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ВСТУП 
 
У Національній доктрині розвитку освіти пріоритетними напрямами 
державної політики щодо розвитку освіти визнано поєднання професійно-
технічної та повної загальної середньої освіти; забезпечення варіативності та 
гнучкості освітньо-професійних програм з урахуванням змін на ринку праці та 
попиту на нові професії; створення інтегрованих навчальних планів і програм, а 
також забезпечення зв’язку між загальною середньою, професійно-технічною, 
вищою та післядипломною освітою. У Концепції професійної освіти України 
відмічається, що для сучасного суспільства потрібний новий тип робітника-
фахівця. Автоматизація, кібернетизація виробництва, швидка зміна техніки та 
технології вимагають професійної мобільності робітника, його соціальної 
адаптації. Посилюватиметься питома вага виробничого навчання у 
професійній підготовці кваліфікованих робітників. 
Перед професійно-технічною освітою постає проблема забезпечення 
цілісності оволодіння учнями сучасним змістом освіти, якісним засвоєнням 
систематизованих знань, умінь і цінностей. Це дозволить майбутнім 
кваліфікованим робітникам включатися в інтеграційні процеси і нововведення 
сучасної  науки, техніки і виробництва, творчо підходити до вирішення 
актуальних професійних проблем. Особливої ваги набуває професійно-
практична підготовка, подолання розриву, що існує між навчальними 
закладами різних рівнів акредитації в організації цієї підготовки.  
Основні дидактичні інновації передбачають зміни в структурі системи 
навчання, у змісті освіти, у технологіях та засобах навчання, в також  у освітньому 
стандарті і стандартизації освітніх вимог. Одним із важливих питань професійної 
педагогіки є впровадження у навчальний процес форм та методів, які ґрунтуються 
на реалізації особистісно орієнтованого, інтегративного та діяльнісного підходів. 
Інноваційні процеси в освіті, поширення практики їх реалізації є закономірністю в 
розвитку сучасної освіти, провідною і стійкою тенденцією в її оновленні. Це 
потребує внесення відповідних коректив у навчально-методичне забезпечення 
спеціальних дисциплін та виробничого навчання, які забезпечують реалізацію 
кваліфікаційних характеристик закладами професійно-технічної освіти. 
Вирішальну роль у цьому відіграють ідеї інтеграції та наступності.  
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ОСОБЛИВОСТІ ІНТЕГРАТИВНОГО МИСЛЕННЯ ФАХІВЦЯ  
В КОНТЕКСТІ КОМПЕТЕНТНІСНОГО ПІДХОДУ1 
 
Інноваційний стиль мислення припускає формування в учнів відношення 
до будь-якої системи навколишнього світу не як до незмінної, а як до 
динамічної, такої, що підлягає вдосконаленню і модернізації; уміння 
розкривати внутрішні суперечності, що перешкоджають розвитку системи у 
рамках існуючої структури; уміння вирішувати суперечності з використанням 
різного інтелектуального інструментарію.  
Розвиток асоціативно-образного мислення є складним педагогічним 
завданням. Для випускників наявність цього типу мислення – це найважливіша 
з компетенцій майбутнього професіонала. Схильність до асоціативно-
образного мислення є природженою. Питання полягає лише в тому, наскільки 
ця здатність розвинена, чи використовується людиною упродовж життя і чи не 
втрачена з роками. Узагальнюючи різні визначення цього феномену, можна 
виділити такі істотні його характеристики (Г. Філіпова): значна швидкість 
порівняно з іншими типами мислення, оскільки при пошуку вирішення 
проблеми індивід використовує не  послідовні логічні кроки, а оперує образами 
і асоціативними ланцюжками. Відповідно, за один і той же час людина, що йде 
по асоціативно-образному шляху, може розглянути більше число варіантів 
рішення задачі, ніж якби вона користувалася логічними конструкціями;  
властивість встановлювати несподівані зв'язки між предметами і завдяки 
цьому створювати абсолютно унікальну за масштабами і змістом “картину” 
світу об'єктів і явищ для аналізу і узагальнення; це оригінальне, нестереотипне 
мислення, що має важливу роль в творчому процесі, оскільки воно, по-перше, 
здатне виявляти істотні, але глибоко приховані властивості об'єктів, а по-друге, 
моделює не існуючі у реальному світі образи, ситуації і може маніпулювати 
ними; створення концептуальних моделей, оскільки таке мислення не 
подрібнює наявну інформацію на фрагменти, а охоплює її в цілому і, що 
особливо суттєво – з урахуванням одночасно декількох точок зору. 
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Важливо відмітити, що існують близькі і далекі асоціативні зв'язки. 
Близькі зв'язки – це ті, які очевидні для більшості людей. Асоціативні  – 
складніші, лежать глибше у свідомості і можуть бути ясні небагатьом; іноді 
вони такі суб'єктивні, що зрозумілі лише їх авторові. Але з іншого боку, саме на 
підставі асоціативних комунікацій з'являються найбільш оригінальні.  
Для ефективного управління інтеграційним процесом необхідно 
враховувати загальні і специфічні закономірності розвитку творчого мислення 
суб'єктів навчання в різних педагогічних умовах.  
У традиційній знаннєві парадигмі освіти поняттєвий зміст відділявся від 
особистісного контексту. У сучасній ситуації разом з досвідом оволодіння 
знаннями, способами діяльності, уміннями вирішувати професійні завдання, 
творчим досвідом людина повинна опанувати досвід “бути особистістю” 
(В. Сєріков). Способом, що дозволяє розвивати сферу особистісних функцій 
індивіда (самореалізації, рефлексії, пошуку особистісних сенсів, 
відповідальності тощо) на матеріалі будь-якого компонента змісту освіти, є 
створення особистістю розвиваючих (особиістісно орієнтованих) ситуацій.  
Мислення дозволяє, з одного боку, будувати одні знання на основі інших 
і конституювати уявлення про дійсність, з іншого боку, воно зумовлене 
характером вирішуваних завдань і сферою професійної діяльності. Отже, 
панорамність мислення потрібно задавати як в предметній (навчальній, 
квазіпрофесійній, професійній) діяльності, так і через різні види інтеграції 
(методологічну, категоріальну, змістовну тощо). Завдяки розумінню для учня 
набува сенс матеріал, що вивчається. Знання при цьому постулюються не 
лише як мета навчання, але і як засіб для розуміння. При цьому розуміння як 
процес не обмежується тільки предметними знаннями, воно екстраполюється 
на життєві, професійні, особистісні ситуації, ситуації взаємодії тощо.  
Здебільшого ідеал освіченості пов’язується з певною метафоричною 
характеристикою людини, наприклад, з Homo legens (Людина читаюча), Нomo 
connectus (ключова метафора ери комунікації), Homo vіllіcus (істота, яка сама 
керує) тощо. Різноманітність освітніх ідеалів визначається різноманітністю 
типів людини. З-поміж усіх версій ідеалу освіченості заслуговує на увагу 
концепт освіти відкритого суспільства, яка, за К. Поппером, має діяти за 
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принципом «не зашкодь» (а отже, «дай молодим те, в чому вони відчувають 
нагальну потребу, щоб стати незалежними від нас і спроможними робити свій 
вибір»). Це було б дуже корисною метою для нашої освітньої системи, метою, 
до впровадження в життя якої досить далеко, а домінють “вищі” цілі, типово 
романтичні і часто нереальні й шкідливі. М. Фуко сучасний ідеал освіченості 
формулює, вважаючи серцевиною освіти людини давньогрецьку максиму 
«epіmeleіa» (турбота про себе). Ідеал освіченості нині подається здебільшого 
як список тих чи інших компетентностей, котрі повинна формувати освіта.  
Компетентнісний підхід в освіті як сучасна інноваційна ідея розвитку 
освітнього простору є стратегією репрезентації знань, що обумовлюється 
орієнтацією освіти на «вихід» («output»).  
Доповнюють компетентнісний підхід в освіті орієнтації на освоєння в 
освітньому просторі певних моделей майстерності, культур, технологій і 
метапрограм як загальних підходів до життєдіяльності на роль сучасного 
ідеалу освіченості в умовах глобалізації світу, фактором розвитку якого є 
становлення знаннєвих та інноваційних суспільств, висувається Автор, 
«Людина, яка пише» (Homo scrіbens), тобто людина, котра володіє різними 
репрезентаційними технологіями та стратегіями  (Ф. Клепко). Освітній простір, 
сформований як середовище для «Людини, яка виховується та потребує 
освіти» (Homo educandus et educabіlіs) переорієнтовується на формування 
«Людини, яка пише» та сукупності в неї тих компетентностей, котрі надають 
можливість як декодувати епістемологічні, культурні, політичні та технологічні 
тенденції розвитку суспільства, так і бути успішними в їх переплетінні. 
Зрештою, освіта – це простір перетворення людини розумної у людину, яка 
пише. У філософії освіти цей концепт претендує на роль тієї фокусної точки, 
яка дозволить знайти «золоту середину» між практикою і теорією освіти, 
заново продумати поточні ідеї про освіту, її цілі та кращі способи досягнення 
тих цілей, повернення «назад до основ».  
Суть освітнього процесу в умовах компетентнісного підходу – створення 
ситуацій і підтримка дій, які можуть привести до формування тієї або іншої 
компетенції. Проте ситуація має бути життєво важлива для індивіда, повинна 
нести на собі потенціал невизначеності, вибору (віяла можливостей), повинна 
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знаходити резонанс в культурному і соціальному досвіді учня. Тут відсутня 
жорстка детермінація від зовнішніх умов. При такій постановці питання можна 
тільки задавати чи створювати параметри середовища. Мають бути 
максимально усвідомлені можливості періодів вікових криз, коли людина 
знаходиться в пошуку, саморуху (О. Таїзова). Здатність рефлексувати власну 
діяльність, власний розвиток припускає наявність у індивіда певного 
інтелектуального ресурсу, культурного шару, соціального досвіду. Загалом, 
модель формування професійної компетентності спеціаліста має містити 
систему дидактичних і виховних цілей, які забезпечуються реалізацією певних 
змістових компонентів: спеціального (фахового), інтелектуального, творчого, 
морального, комунікативного, вольового.  
На   основі   парадигмального   моделювання виокремлюють  основні 
компоненти професійної компетентності фахівця (А. Семенова): мотиваційний 
– прагнення до появи компетентності (прагнення до прояву цієї властивості у 
діяльності, поведінці людини); когнітивний – володіння знаннями щодо змісту 
компетентності (знання засобів, способів, програм виконання дій, рішення 
соціальних і професійних завдань, здійснення правил і норм поведінки); 
поведінковий – досвід прояву компетентності в різноманітних стандартних і 
нестандартних ситуаціях; ціннісно-смисловий – відношення до змісту 
компетентності та об’єкту її прикладення (особистісні значущість); емоційно-
регуляційний – прояви емоційно-вольової саморегуляції процесу та її 
результату. 
На сучасному етапі формується інтегративний тип пізнання в 
навчальному процесі, поєднуючи емпіричний досвід, теоретико-методологічні 
засади, основи системного та творчого мислення, проблемний та діяльнісний 
підходи  тощо. 
У формуванні змісту сучасної освіти доцільно враховувати, що знання 
має різне цільове призначення, а не лише групується за ознакою “знання 
про...”. Науково обґрунтоване співвідношення теоретичного та практичного 
знання повинно спрямовуватися на формування творчої особистості. У цих 
підходах простежується вплив на деякі аспекти сучасної освіти. По-перше, це 
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формування баз знань, тезаурусів тощо, а по-друге, розгляд знань в контексті 
їх функцій в навчальному процесі. 
Предметна роз’єднаність стала однією з причин фрагментарності світо-
гляду учнів у той час, коли в світі переважать тенденції до економічної, полі-
тичної, культурної, інформаційної інтеграції. Традиційна система навчання має 
справу з багатьма навчальними дисциплінами, які змістово та методологічно 
не узгоджуються між собою; її організаційний принцип – це предметоцентризм 
– функціонування навчальних предметів як автономних освітніх систем. 
Ізольоване вивчення навчальних предметів, їх слабкий зв’язок один з одним 
породжують серйозні труднощі у формуванні в учнів цілісної картини світу, 
заважають органічному сприйняттю культури.  
Такий стан практики дидактичного процесу у професійній школі 
пов’язаний з тим, що часто не враховуються у його плануванні та підготовці 
загальновизнані у методології та наукознавстві особливості розвитку наукового 
пізнання, а саме: нерозривна єдність процесів інтеграції та диференціації наук 
(у навчальному процесі часто акцентується лише одна з них);  системний підхід 
до постановки та розв’язання професійних проблем можливий лише на основі 
інтеграції результатів досліджень фахівців різних галузей знання; наростаюча 
тенденція до математизації, кібернетизації наук; суттєве зростання ролі взає-
мопроникнення та взаємовикористання методів різних наук; прискорення 
розвитку наук та скорочення часу між теоретичним розв’язанням проблеми та 
впровадженням її у практику тощо. Тому сучасний розвиток освіти як системи 
повинен реалізуватися через системні  знання, які формуються лише основі ін-
теграції гуманітарних, природничо-математичних, прикладних та інших наук. 
Як протягом історичного розвитку, так і на сучасному етапі, надмірне 
захоплення емпірикою та переоцінка можливостей педагогічного 
експерименту, постійно приводять до деяких деформацій у визначенні статусу 
теоретичної дидактики. Це яскраво виявляється у тому, що посилено 
аналізується процес навчання, переоцінюються старі і вводяться нові 
принципи, але питання про закони та закономірності у дидактиці займає далеко 
не належне місце. Можливо, це зв’язано з тим, що конкретизувати чи ввести 
якийсь новий принцип дидактики, використовуючи її осучаснений 
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термінологічний апарат, набагато простіше, ніж дослідити і обґрунтувати певну 
закономірність, не кажучи вже про закон. Ще один нюанс: робота з 
дидактичними принципами практично не вимагає виходу за межі педагогічної 
науки, в той час, як виявлення закономірностей потребує залучення, і на 
серйозному рівні, багатьох інших наук. 
Викладена вище думка конкретизується практично у всіх аспектах 
дидактики, однак особливо складною є проблема виявлення закономірностей у 
формуванні змісту освіти. Повністю погоджуючись з тим, що глобальна мета 
освіти – це виховання духовно багатої особистості, не варто забувати, що ця 
творча особистість повинна в першу чергу мати певний мінімум знань. 
Форсована атака, яка ведеться в останні роки на тріаду “знання, вміння, 
навички”, доходячи в певних дослідженнях майже до абсурду, готує грунт під 
висновок, що творчу і духовну особистість можна виховати і без знань.  Звідси 
– зневажливе ставлення багатьох викладачів-практиків і певної частини 
науковців до теорії, хвороблива переоцінка можливостей педагогічного 
експерименту. Забувається, що експеримент в педагогіці фактично рівноцінний 
хірургічному втручанню в медицині: ніхто не робить операції здоровій людині. 
Однак, справедливо критикуючи методологічні позиції експерименталістів, не 
можна не зазначити, що цими методами вдалося встановити деякі важливі 
конкретні психолого-дидактичні закономірності. Наприклад, Еббінгауз 
побудував «криву забування», передбачивши, що частка матеріалу, що 
забувається з течією часу, зростає як логарифм від часу, що пройшов з 
початку навчання.  
Захоплення експериментом привело до його низької теоретичної 
обґрунтованості, а недостатньо теоретично обґрунтований експеримент несе 
важку, непоправну шкоду. Педагогічний експеримент має право на проведення 
тільки тоді, коли забезпечено його методологічні засади та чітко визначено 
дидактичні закономірності, на які він спирається. Дослідження і виявлення 
нових закономірностей можливе тільки за умови їх ґрунтовного теоретичного 
доведення. Ці проблеми чітко проявляються у формуванні змісту освіти.  
Проблему змісту ми намагаємося розв’язати емпірично, шляхом спроб і в 
основному помилок. Вигадуємо нові навчальні предмети і виключаємо 
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традиційні, які забезпечують фундаментальність освіти. При емпіричному 
розв’язанні проблеми виникає безліч складних питань, на які важко знайти 
відповідь (С. Гончаренко). Додамо, що зневага до когнітивного компоненту 
освіти веде до безпринципного вилучення з навчальних програм окремих тем 
без належного обґрунтування, натомість додаються нові, модні комплекси 
знань і зміст освіти далі залишається перевантажений фактологічно.  
Надзвичайно важливим для сучасної освіти є пошук тих 
фундаментальних знань та цінностей, які би могли  сформувати відповідні 
педагогічні системи, що базуються на небагатьох закономірностях, яким 
підпорядковуються всі інші. Розробки у дидактиці, пов’язані з розвитком 
статистичних уявлень чи принципом невизначеності, не дадуть позитивних 
результатів до тих пір, поки не будуть розроблені теоретичні основи класичної, 
лінійної дидактики.  
Для розробки теоретичних основ інтеграції знань необхідна опора на 
класичну дидактику, виділення суті та характеристик інтеграції, виявлення 
зв’язків інтеграції знань з базовими поняттями дидактики та їх специфіки у 
різних типах шкіл.  
Зростаючі обсяги і складність інформації вимагають уміння оперативно 
оновлювати свої знання. Умови, що безперервно змінюються, і якість 
професійної діяльності змушують фахівця упродовж усього життя 
неодноразово підвищувати рівень освіти і кваліфікації, міняти місце роботи і 
навіть професію. Однією з найважливіших характеристик сучасного пізнання є 
розширення просторових масштабів і формування усе більш системно-
цілісного бачення світу. Століття науково-технічного прогресу привели до 
формування у свідомості людства суто аналітичного стилю мислення, якому 
властиві розрізнення, зіставлення, протиставлення тощо. П. Флоренский 
зазначає, що в історії людства спостерігаються тривалі смуги панування 
відокремлення, диференціації, аналізу і короткі епохи єднання, інтеграції, 
синтезу, період повторення яких складає приблизно 900 років. XXІ ст. 
визначається як час чергового циклу.  
Потреба міждисциплінарного синтезу у зв'язку із зростанням 
багатомірності світу і числом нових проблем, що мають полімодальний 
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характер, вимагають формування відповідного мислення. Виклики часу 
припускають зміну не стільки змісту і інструментарію педагогічної діяльності, 
скільки мислення. 
Роль і значення розвитку інтегративного мислення усвідомлюється і 
визнається багатьма педагогами, однак у теорії і реальній практиці навчання 
учнів є ряд суперечностей: з одного боку, сформувалося стійке соціальне 
замовлення на висококваліфікованого фахівця, а з іншого боку, у учнів 
виявляється низький рівень інтегративного мислення; у останні десятиліття 
спостерігається різке збільшення обсягу інформації, яку необхідно 
систематизовано аналізувати, проте, не багато педагогів здатні її ефективно, 
систематизовано аналізувати, адаптувати і творчо застосовувати в 
професійній діяльності; зросла значущість інтегративного мислення для 
професійного зростання і саморозвитку фахівця, проте, його складові - 
компетенції недостатньо відбиті в підготовці сучасних фахівців; необхідною і 
реальною умовою розвитку інтегративного мислення є розробка теорії і 
методики ситуативно-задачного підходу до розвитку умінь інтегративного 
мислення, але в реальній практиці навчання учнів - він ефективно не 
реалізується; у літературі найчастіше говориться про суть, необхідність і 
принципову важливість інтегративного підходу, в той же час, недостатньо 
представлені практичні розробки за технологією розвитку інтегративного 
мислення.  
Інтеграція потрібна в сучасній системі освіти. По-перше, традиційна 
монологічна система в освіті майже повністю втратила свою практичну 
ефективність. По-друге, в сучасній школі навчальні дисципліни носять 
конкуруючий характер. Кожна протистоїть усім іншим, як би претендуючи на 
велику значущість в порівнянні з іншими. По-третє, кожна з дисциплін сама по 
собі представляє набір відомостей з певної галузі знань, тому не може 
претендувати на системний опис дійсності.  
Професійна діяльність інтегрує усі види діяльності і тому може бути 
названа інтеграційною. Прогресивні якісні зміни у сфері матеріального 
виробництва, обумовлюють іншу стратегію підготовки конкурентоздатних 
робітників в новій інтеграційній діяльності. Інтеграція професійної підготовки 
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фахівця такого типу вимагає оновлення змісту і процесу професійної 
підготовки. 
Виділяють три засадничих мети інтеграції професійної освіти: створення 
умов для отримання учнем професійної кваліфікації і включення його в 
суспільну діяльність  відповідно до отриманої професії; задоволення потреб 
виробництва в кваліфікованих, конкурентоздатних фахівцях; виховання 
соціально активних, творчо розвинених членів суспільства. 
Інтегративний підхід орієнтує на якість професійної освіти і досягнення 
гарантованого результату навчання, націлений на формування особистості 
майбутнього професіонала через інтеграцію різних видів діяльності в процесі 
теоретичного і практичного навчання, максимально наближеного за змістом до 
умов професійної діяльності; вимагає розробки інтегрованої навчально-
програмної документації і комплексного методичного забезпечення. 
Загальноосвітні предмети, будучи базою для вивчення предметів 
професійного блоку дисциплін, сприяють підвищенню якості професійної 
підготовки, з іншого боку вивчення предметів професійного блоку дисциплін 
допомагає учням закріпити отримані знання по загальноосвітніх предметах, 
доповнює і поглиблює їх при розгляді наукових основ техніки, технології, 
організації і економіки виробництва. Йдеться не про насичення уроків 
загальноосвітніх предметів матеріалом професійного циклу або, навпаки, про 
те, щоб наповнити уроки професійно-технічного циклу матеріалом 
загальноосвітніх предметів, надаючи їм структуру інших предметів, а про 
інтеграцію знань, умінь, навичок з різних предметів, про вдосконалення 
структури власного предмета, про синтез суб'єктивно нового знання. Синтез 
суб'єктивно нового знання повинен бути основною метою інтеграції навчальних 
дисциплін, його можна розглядати і в якості критерію успішності інтеграції.  
Важливим принципом інтеграції змісту навчання є принцип 
антропоцентричного характеру інтеграції який припускає, що учень,  інтегруючи 
старі і нові знання, знання і уміння, практичний досвід, поняття і сенси, власне 
положення з позицією викладача, особистісний, суб'єктивний досвід і 
проблемну ситуацію проявляє себе суб'єктом інтеграції, оскільки освоєння 
знань можливе тільки в активній діяльній формі. Тому при розробці 
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інтеграційного змісту навчальних дисциплін необхідно враховувати умови, що 
сприятливо впливають на процес синтезу нового знання.  
Поетапне домінування інтеграції та диференціації забезпечує 
наступність у розвитку знань. Проте, специфіка саме навчального (а не 
наукового пізнання) вимагає особливої уваги до інтегративних процесів, які 
служать основою формування систем знань (загальноосвітніх, професійних 
тощо). Спіралевидний характер розвитку знань забезпечується різними 
рівнями інтеграції. Важливу роль тут відіграє діалектичне відношення до 
традицій. Як нехтування традиційними методиками, так і надмірне захоплення 
ними негативно впливає на результати навчально-пізнавального процесу. 
Традиція повинна бути коректором під час формування нових знаннєвих 
структур. Однак, слід уникати ситуацій, коли традиції є тягарем, який 
перевантажує навчальний процес, втискає його у нехарактерні для даного часу 
рамки. Тому заперечення традиційних форм навчання новими – закономірний 
процес, обумовлений розвитком як самих знань, так і освіти в цілому. 
Структура інтегративного знання має особливості, оскільки базується на 
поєднанні елементів дещо іншої природи, ніж наприклад, елементи основ 
однієї науки. Структура предметна, проблемна та тематична може мати 
модульний характер. Формування та розвиток інтегративних понять є більш 
складним процесом, воно вимагає вихідних знань, які розвивалися в різних 
науках на основі різних підходів. Фундаментальні знання інтегруються з 
фаховими за іншими принципами, ніж предметні знання між собою. Мотивація 
в навчальному процесі при вивченні інтегрованих та суто предметних знань є 
різною. Перші більш сприяють формуванню пізнавальних інтересів, активізації 
навчальної діяльності учнів. 
Межі застосовності інтегративного підходу визначаються: 
загальноосвітніми критеріями (уникнення необгрунтованого руйнування 
предметної системи знань) та фаховими (встановлення ступеня інтеграції 
залежно від профілю навчального закладу, від специфіки змісту навчального 
матеріалу загальноосвітнього, загальнотехнічного та спеціального характеру). 
Функції окремих етапів навчально-пізнавального процесу визначають у свою 
чергу ступінь інтеграції знань та його характер. Можливості інтегративного 
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навчання використовуються на сьогодні у педагогічній практиці далеко не 
повно Розробка теоретичних основ інтегративного навчання поклакана у 
близькому майбутньому суттєво покращити ряд аспектив навчального процесу 
у професійно-технічній школі, зокрема розвиток інтелектуальних здібностей 
учнів. 
Для підвищення інтеграційного рівня розвитку інтегративного мислення, 
критичних і евристичних здібностей необхідно створити відповідні психолого-
педагогічні умови. Сформовані уміння інтегративного мислення дозволяють 
ефективно вирішувати професійні проблеми. Компетентнісний підхід 
відображає інтегральний прояв професіоналізму, в якому поєднуються 
елементи професійної і загальної культури (рівень освіченості, достатній для 
самоосвіти і самостійного вирішення пізнавальних проблем), досвіду діяльності 
та творчості, що конкретизується у певній системі знань, умінь, готовності до 
професійної діяльності.  
Компетентнісний підхід орієнтується на професійну компетентність як 
якість особистості майбутнього фахівця, що характеризує рівень його інтеграції 
у середовище професійної діяльності, як і у різні соціальні середовища, 
входження у які виявляє необхідність виконувати різні соціальні ролі. 
Інтегративний підхід забезпечує реалізацію в навчально-виховному процесі 
принципу інтегральності знань. Інтеграція може бути розглянута як механізм, 
що забезпечує приведення у відповідність індивідуального рівня мислення і 
рівня розвитку сукупної свідомості людства. Сутністьь принципу інтеграції 
полягає у розумінні умовності диференціації знання на окремі освітні галузі, 
прагнення до створення синтетичних, інтегрованих систем знань, що дають 
суб’єктам освітнього процесу уявлення про цілісну картину світу. Цей підхід 
реалізує принцип взаємодоповнюваності природничонаукової методичної 
традиції й гуманітарних способів пізнання, що дозволяє реалізувати інтеграцію 
– спосіб і процес формування багатовимірної картини світу, заснованої на 
сполученні різних способів і форм осягнення дійсності. 
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ОЦІНЮВАННЯ ЯКОСТІ ПРОФЕСІЙНО-ПРАКТИЧНОЇ ПІДГОТОВКИ1
                                           
© Тетяна Якимович 
 
Контроль результатів професійного навчання 
Контроль розглядають як одну з головних функцій управління і досліджують з 
кібернетичних позицій – як зворотний зв’язок, який дає інформацію про стан 
процесу. За допомогою контролю виявляються і оцінюються результати 
виконаних дій. У педагогіці контроль трактується як виявлення стану процесу 
навчання той чи інший період. Контроль нерозривно поєднаний з регулюванням. 
Без контролю і коригування не можливе успішне досягнення цілей навчання.  
Процес контролю складається з таких етапів: установки стандартів (вимог) 
виміру фактично досягнутих результатів і проведення коректування в тому 
випадку, якщо досягнуті результати суттєво відрізняються від встановлених 
стандартів. Перший етап контролю – це встановлення вимог до результатів 
навчання, які піддаються вимірюванню і розробляються у формі показників 
результативності. Прикладом є встановлення критеріїв кваліфікаційної атестації 
учнів, розроблення вимог до знань і вмінь учнів під час вивчення даного предмету 
(теми, уроку). На другому етапі контролю зрівнюються реальні показники з 
встановленими стандартами (вимогами) у формі показників результативності та 
визначається межі допустимих відхилень. Третій етап – вимірювання результатів. 
Порівнюючи результати вимірів із стандартами проводять діагностування та 
визначають необхідні корегувальні дії. 
Система контролю знань, умінь і навичок та критерії кваліфікаційної атестації 
учнів входять до структури стандарту професійно-технічної освіти. Вона містить 
нормативний та варіативний компоненти контролю. Нормативний компонент 
визначається кваліфікаційною характеристикою випускника (сукупність вимог, що 
визначають професійні знання, вміння та навички), типовими навчальними 
планами і програмами (форми та періодичність проведення контролю), типовими 
критеріями оцінювання навчальних досягнень учнів (об’єкти оцінювання та вимоги 
до знань, умінь, навичок та кваліфікаційної атестації учнів). Варіативний 
компонент контролю визначається робочими навчальними планами і програмами, 
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які розробляються професійними навчальними закладами на основі типових. 
Вони відображають зміни у техніці, технології, організації праці і є дієвим 
механізмом систематичного оновлення змісту освіти. Тому окрім перевірки рівня 
підготовки учнів, контроль дає можливість педагогу оцінити результативність 
навчальної програми за даними зворотного зв’язку.  
Класифікація видів контролю проводиться за такими ознаками:  
 за дидактичним призначенням – поточний, проміжний (періодичний), 
вихідний (підсумковий);  
  за етапами діяльності – попередній, поточний, заключний; 
 за формою організації – фронтальний, груповий, індивідуальний, 
комбінований; 
  за учасниками виконання контролю – контроль, який проводиться 
педагогом, контроль незалежних експертів, взаємоконтроль, самоконтроль;  
  за часом проведення – негайний та відкладений;  
  за формою виконання завдань – усний, письмовий, предметний;  
  за ступенем узагальнення навчального матеріалу – залік, екзамен, 
кваліфікаційна робота;  
  за характером способом проведення – програмований, 
непрограмований, тестування; 
  за оснащенням технічними засобами – машинний, комп’ютерний, 
стендовий;  
  за рівнем засвоєння знань – репродуктивний, реконструктивний, творчий 
(продуктивний);  
  за рівнем спланованих результатів навчання – мінімальний, загальний, 
поглиблений. 
 
Діагностика професійно-практичної підготовки 
Діагностика використовується для з’ясування умов і обставин перебігу 
процесу навчання. Вона проводиться на різних етапах навчання і тому 
розрізняється відповідно до рівня процесу навчання. Етапами діагностики є:  
– діагностика запланованого рівня навчання;  
– діагностика реалізованого рівня навчання; 
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– діагностика досягнутого рівня навчання.  
Плановий рівень навчання відображено у кваліфікаційних характеристиках, 
навчальних планах і програмах, підручниках тощо. Стосовно конкретного 
предмета діагностика полягає у відповіді на запитання: “Чого може навчитися 
учень у рамках даного курсу?”. Реалізований рівень здійснюється у процесі 
безпосереднього навчання учня. Цей рівень не завжди співпадає зі 
запланованим, що задається стандартами професійної освіти, бо подається в 
інтерпретації педагога, де велику роль відіграють його знання, досвід, інтереси, 
інтуїція тощо. Діагностика цього рівня відповідає на такі запитання: “Хто здійснює 
навчання?”, “Як організовано навчання?”. Досягнутий рівень навчання 
діагностується педагогом в контексті особистісних досягнень учня: “Чого навчився 
учень?”. Основними характеристиками досягнутого рівня навчання є не лише його 
знання і вміння, а й відношення до майбутньої професії, оцінка власних 
можливостей та перспектив. 
Для навчального процесу важливим є поєднання психологічної і педагогічної 
діагностики. Перша орієнтується, в основному, на критерії розвитку особистості, 
друга – на стандарти освіти. У системі професійної освіти розробка стандартів 
пов’язана з так званим базовим компонентом, тобто мінімумом знань, умінь і 
навичок, якими повинен оволодіти учень. Цей компонент визначається типовими 
навчальними планами і програмами. У зв’язку з цим у структурі змісту професійної 
підготовки виділяють інваріанте ядро та варіативну частину.  
Останнім часом все частіше педагогічну діагностику розуміють власне як 
процес діагностування практичної педагогічної діяльності та загальних підходів до 
неї. Розрізняють такі її види: діагностика процесу навчання та діагностика 
навченості (досягнутих результатів). Вони мають особливості пов’язані з 
предметом діагностування. 
Ціллю діагностики навчання (дидактичної діагностики) є своєчасне вивчення 
та аналіз умов перебігу навчального процесу. Цей вид діагностики може 
застосовуватися під час визначення результативності методик формування умінь 
у процесі виробничого навчання (наприклад, порівняння методик розроблених на 
основі асоціативно-рефлексійної теорії та теорії орієнтаційної діяльності). 
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Наступним кроком під час діагностики результатів виробничого навчання є 
встановлення, на основі чого визначається якість професійної підготовки учня. 
Законодавчо визначено, що у професійно-технічних навчальних закладах 
здійснюють контроль знань, умінь, навичок учнів, їх кваліфікаційну атестацію. 
На відміну від діагностики навчання, яка орієнтована на процес навчання, 
діагностика навченості зосереджується на досягнутих результатах навчання. 
Навченість розглядається, як досягнутий на момент діагностування рівень 
(ступінь) реалізації наміченої цілі. У діагностику досягнутих результатів навчання 
вкладається більш широкий і глибокий зміст, ніж у традиційну перевірку знань і 
вмінь учнів. Остання, переважно, констатує результати, не пояснюючи їх 
походження. У процесі діагностування розглядаються результати у зв’язку із 
шляхами, способами їх досягнення. Завдяки діагностиці стає можливим 
переформування дидактичних цілей, прогнозування та проектування навчального 
процесу, створення нових планів та програм. Якщо предметом вивчення є 
виробниче навчання, то діагностика підготовки учня проводиться за рівнем 
навченості професійній діяльності.  
 
Розробка критеріїв оцінювання професійно-практичної підготовки 
Оцінювання можна розглядати як процес порівняння досягнутого учнем 
рівня знань, вмінь, навичок з еталонними уявленнями, які описані навчальною 
програмою. Оцінювання проводиться під час контролю. Для оцінювання 
результатів виробничого навчання необхідно вибрати показники його якості. 
Постановка і розв’язання цього завдання здійснюється шляхом системного 
аналізу діяльності за відповідним фахом.  
Умовним відображенням оцінювання є відмітка, яку, звичайно, висвітлюють у 
балах. Прийнята до недавнього часу чотирьохбальна шкала оцінювання не 
давала чіткого уявлення про критерії об’єктивності показників володіння знаннями, 
уміннями та навичками. До конструювання таких показників існують різноманітні 
підходи. Одним з них є кваліметричний підхід. Кваліметрія –  теорія вимірювання 
властивостей, які визначаються через якості..  
Педагогічна дійсність має два боки – якісний та кількісний. Якість – це 
сукупність властивостей, які характеризують певний об’єкт. Кількість визначає 
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розміри, величину якості. Якість традиційно розкривається через опис ознак, а 
кількість ототожнюється з мірою, числом. 
Під час розробки критеріїв оцінювання навчальних досягнень учнів з 
професійної підготовки доцільно застосовувати саме кваліметричний підхід. За 
цією теорією, об’єктивну характеристику певної речі чи явища можна представити 
у формі множини видів якостей (екстенсивна властивість) та у формі вияву 
ступеня інтенсивності якості (інтенсивна властивість). При розробці системи 
критеріїв оцінювання навчальних досягнень учнів на першому етапі визначається 
множина показників якості професійно-практичної підготовки.  
Для розроблення критеріїв оцінювання результатів виробничого навчання 
доцільно скористатися структурою образу професійної діяльності (предмет, 
суб’єкт, засоби діяльності, трудовий та технологічний процеси). На основі 
множини цих компонентів встановлюємо екстенсивні властивості професійних 
вмінь, наприклад: правильність виконання трудового процесу, якість результату, 
дотримання вимог технологічного процесу тощо. Природа кожної властивості 
позначається номіналами якості, що утворює систему інтенсивних властивостей.  
Згідно теорії кваліметрії, інтенсивні показники можна задавати таких формах: 
 відношення мір (відношення частини до цілого; співвідношення частин, 
пропорція);  
 за допомогою ординальних чисел (кваліфікація робітника за розрядами І - 
ІІ- ІІІ - ІV); 
 за допомогою порівняння якісних прикметників (найсильніша, сильніша, 
сильна, середні, слабка, слабша інтенсивність); 
 за допомогою спеціальних найменувань (за типовим алгоритмом, за 
самостійно складеним алгоритмом). 
Для оцінки професійної діяльності можна обрати одну з цих форм. 
Наприклад: відношення мір застосовувати для розрахунків продуктивності праці 
(відношення кількості виробів до часу виготовлення); за допомогою ординарних 
чисел оцінювати якість продукції (ІІІ, ІІ, І сорту); за допомогою порівняння якісних 
прикметників визначати рівень майстерності (найвищій, високий, середній, 
низький, найнижчий ступінь) тощо. У педагогіці найчастіше використовуються 
порівняння якісних прикметників. Тому для оцінки інтенсивних властивостей 
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вживаються якісні порівняння, наприклад: виконано неправильно, частково 
неправильно, частково правильно, правильно; результат незадовільний, 
задовільний, хороший, відмінний тощо. 
На основі відношення множин екстенсивних властивостей у різних 
сполученнях та з різним проявом інтенсивності формується система критеріїв 
оцінювання. Такий спосіб визначення навчальних досягнень учнів належить до 
імперативних методів. Він базується оцінюванні рівня професійної підготовки 
учня майстром виробничого навчання за самостійно розробленими критеріями 
або згідно з інструкцією ( наприклад “Типові критерії оцінювання навчальних 
досягнень учнів...”). 
Використаємо образ професійної діяльності при структурування вимог 
стандарту професійної освіти до навчальних досягнень учнів, які підлягають 
аналізу під час професійно-практичної підготовки згідно типових критеріїв 
оцінювання. 
Трудовий процес: 
 рівень володіння прийомами та технологічними операціями, що необхідні 
для виконання даної роботи;  
 рівень самостійності учня (слухача) у процесі організації роботи та 
виконання навчально-виробничого або контрольного завдання;  
 характер виконання навчально-виробничого або контрольного завдання 
(за типовим або самостійно складеним алгоритмом, в типовій, в ускладненій або 
нестандартній ситуації); 
 виконання якісних і кількісних показників (норми виробітки, норми часу 
тощо) виконання роботи;  
 уміння організовувати робоче місце;  
Предмет діяльності: 
 обсяг і правильність виконання навчально-виробничого або контрольного 
завдання; 
  уміння дотримуватися нормативів витрат матеріалів та інших ресурсів в 
процесі виконання роботи; 
 уміння застосовувати методи контролю за якістю роботи; 
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 відповідність результату роботи вимогам кваліфікаційної характеристики з 
обраної професії відповідного ступеню професійно-технічної освіти на даний 
період навчання;  
Технологічний процес: 
 уміння користуватися різними видами технічної та конструкторсько-
технологічної документації та розробляти її види; 
 рівень володіння технологічними операціями, що необхідні для виконання 
даної роботи; 
Суб’єкт професійної діяльності: 
 уміння застосовувати прийоми самоконтролю виробничих дій; 
 характер помилок та здатність їх виправляти; 
 рівень опанування професійної культури і здатності до продуктивної і 
творчої співпраці в колективі;  
 рівень дотримання правил безпеки праці.  
Наступним кроком у розробці критеріїв оцінки професійної підготовки є 
формування перевідних коефіцієнтів для визначення рівня професійних знань, 
вмінь і навичок, що є характеризує ступінь прояву їх певних властивостей. У теорії 
кваліметрії такий метод класифікується як похідне вимірювання. Він полягає у 
визначення індексу у вигляді пропорції двох екстенсивних величин. 
Наприклад, для оцінки кваліфікації робітника, можна використовувати 
показник, розрахований як відношення між кількістю допущених ним дефектів та 
кількістю вироблених ним деталей, що є перевідним коефіцієнтом відповідної 
інтенсивної властивості професійної діяльності.  
Вагомими компонентами рівня виробничого навчання у є: кількість трудових 
дій, що правильно виконані учнем; кількість освоєних учнем технологічних 
операцій; кількість якісно виготовленої продукції тощо. Рівень теоретичної 
підготовки оцінюється за кількістю репродуктивно відтворених учнем елементів 
знань, кількістю продуктивно відтворених учнем елементів знань, кількістю 
встановлених учнем зв’язків між елементами знань.  
Якість знання, як один з основних показників професійної підготовки, займає 
центральне місце під час оцінювання як теоретичного, так і виробничого 
навчання. Об’єктами оцінювання навчальних досягнень учнів під час професійно-
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практичної підготовки є уміння застосовувати здобуті професійні знання для 
виконання навчально-виробничого або контрольного завдання.  
Оцінювання якості виробничого навчання у проводиться на основі кількісних 
показників – параметрів знань і вмінь. Оцінюються рівні повноти знань, 
узагальненості знань, усвідомленості знань та рівні результативності вмінь, 
сформованості вмінь, різнобічності вмінь, узагальненості (перенесення) вмінь. В 
основу цих показників закладені параметри знань і вмінь. 
Кількісні характеристики знання оцінюються за системою параметрів, 
зокрема гнучкістю, повнотою, глибиною, системністю тощо. Повнота знань 
визначається кількістю всіх елементів знання про об’єкт вивчення, що 
передбачають навчальні програми. Глибина знань визначається проникненням у 
суть предметів і явищ та їх елементів, характеризується числом усвідомлених 
суб’єктом зв’язків і відношень між окремими поняттями. Глибокі знання теорії, 
техніки та технології забезпечують успішне формування виробничих вмінь та 
навичок на рівні майстерності. Поєднувати повноту знань із їх глибиною дуже 
важко. Для подолання цих труднощів викладачі враховують особливості 
майбутньої професії для визначення ступеня потреби певних знань, а оцінювання 
доцільно проводити за повнотою знань. Гнучкість знань – це властивість 
переносу знань з одних предметів та явищ на інші, тобто уміння знаходити 
варіативні способи їх застосування у змінених умовах. Досягається вона добре 
продуманою методикою проведення теоретичних занять, яка передбачає: 
грунтовне вивчення учнями загальних законів, закономірностей, принципів і 
правил, принципових схем, графіків і формул, які мають відношення до якомога 
більшої кількості предметів і явищ у майбутній професійній діяльності учня; 
багаторазове і різноманітне самостійне застосування учнями цих загальних 
положень до конкретних виробничих умов шляхом добору способів використання 
теоретичних положень у практичній діяльності. Таке навчання забезпечує не 
лише розвиток мислення учнів та гнучкість знань, а й міцність засвоєння 
теоретичних основ виробничої діяльності.  Систематичність та системність 
характеризують різні аспекти знань. Систематичність – це засвоєння навчального 
матеріалу в його логічній послідовності і наступності. Систематичні знання – чітко 
визначена система тісно взаємопов’язаних понять, найбільш зручних для 
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засвоєння, зберігання в пам’яті та практичного використання в житті і діяльності. 
Системність знань – це усвідомлення певного об’єкту пізнання в цілому зі всіма 
його елементами та взаємозв’язками між ними. 
Визначення рівня вмінь є традиційним показником під час діагностики 
результатів виробничого навчання. Тому необхідно визначити сутність та 
властивості вмінь. Знання учнів набуті у процесі навчання оцінюються за 
системою параметрів, зокрема гнучкістю, повнотою, глибиною, системністю тощо. 
Для більшості характеристик параметрів вмінь можна поставити у відповідність 
параметри знань. Такий підхід визначається як когнітивний (знаннєвий).  
Глибоким знанням відповідає формування виробничих умінь на рівні 
майстерності. Це дозволяє висунути припущення, що глибині знань відповідає 
сформованість вмінь. Якщо знання характеризуються повнотою, що 
визначається кількістю самостійно відтворених елементів знання про вивчений 
об’єкт, то стосовно вмінь доцільно також застосовувати параметр самостійності. 
Якщо гнучкість знань полягає у варіативності способів їх застосування за змінених 
умов, то стосовно вмінь ця характеристика відповідає їх різнобічності, оскільки 
кожне вміння формується в декількох способах дій, що завершуються одним і тим 
же результатом. Різнобічність вмінь досягається добре продуманою методикою 
проведення занять, яка передбачає багаторазове і самостійне застосування 
учнями вмінь у різноманітних умовах шляхом добору способів використання 
теоретичних положень у практичній діяльності. Якщо усвідомленість 
проявляється у розумінні зв’язків між знаннями, шляхів одержання і способів 
застосування знань, то відповідний параметр вмінь полягає в установленні 
зв’язків між умовами та засобами її досягнення.  
За умови визначення системності як сукупності знань у свідомості суб’єкта, 
яка відповідає структурі системи наукового знання, що вивчається, і з 
врахуванням того, що під час формування професійних вмінь системотвірним 
фактором виступає структура професійних функцій, то відповідним до системності 
знань є параметр функціональності вмінь. Узагальненість є важливим 
параметром як знань, так і вмінь, який виявляється у продуктивності їх 
відтворення у різних ситуаціях (навчальних чи виробничих). Ступінь 
узагальненості вмінь визначається характером перенесення прийомів дій 
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(близьким чи далеким).Таким чином, властивостями вмінь визначеними на основі 
когнітивного підходу є: самостійність, сформованість, різнобічність, 
узагальненість, функціональність, усвідомленість (інтелектуальність). 
Якщо аналізувати вміння з позицій структури діяльності (мета, способи, 
умови, результат), то виробнича діяльність учнів, пов’язана з функціонуванням 
вмінь, має свої особливості. Властивостями вмінь є доцільність, що проявляється 
у постановці цілі; варіативність, що полягає в визначенні способів її досягнення; 
мотивованість, що характеризує причину дій. Умови професійної діяльності 
передбачають плановість вмінь, бо вмілі дії завжди виконуються за попередньо 
складеним планом, та їх контрольованість, що полягає у спостереженні за 
правильністю дій. Поява в процесі діяльності продукту характеризує вміння 
результативністю. Не менш важливими рисами вмілої діяльності є нерозривна 
єдність її теоретичної і практичної сторін, що визначається дієвістю вмінь. Таким 
чином, за діяльнісного підходу параметрами вмінь є доцільність, мотивованість, 
варіативність, плановість, контрольованість, результативність, дієвість. 
Неоднозначність у визначенні характеристик умінь пояснюється особливостями їх 
формування і застосування. Формування когнітивних параметрів професійних 
знань і вмінь переважно відбувається у навчальному процесі, а діяльнісних – у 
виробничому процесі. 
В процесі виробничого навчання зв’язки між параметрами знань і вмінь 
набувають інтегративного характеру. Повнота знань забезпечує функціональність 
вмінь під час виробничого навчання: перевірені на практиці поняття і закони, що 
вивчалися на теоретичних заняттях, набувають для учнів значення об’єктивної 
істини. Cистемність та усвідомленість знань проявляється у швидкості освоєння 
нових вмінь та їх перенесенню, а повнота і конкретність знань сприяє 
сформованості вмінь. Гнучкість знань проявляється у  їх практичному 
застосуванні, а теоретичне навчання сприяє узагальненості (різнобічності, 
здатності до перенесення, усвідомленості) вмінь. 
Значення параметрів знань і вмінь визначаються за обраною методикою та 
показниками, наприклад: 
– різнобічність вмінь: відношення кількості правильно засвоєних вмінь до 
визначених професійними функціями у кваліфікаційній характеристиці; 
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– сформованість вмінь: відношення правильно виконаних операційних 
переходів до їх загальної кількості у технологічній карті; 
– результативність умінь: відношення кількості якісних до загальної кількості 
виготовлених виробів; 
– узагальненості (перенесення) вмінь: відношення кількості правильно 
виконаних до загальної кількості переходів під час освоєння нової операцій; 
– усвідомленість знань: ступінь встановлених зв’язків між елементами знань 
при відтворенні; 
– повнота знань: відношення кількості відтворених понять до кількості 
поданих понять; 
– узагальненість знань: відношення кількості продуктивно відтвореної 
інформації до кількості наданої інформації. 
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ДИДАКТИКА ІНТЕГРАТИВНИХ КУРСІВ У ПРОФЕСІЙНІЙ ОСВІТІ1 
 
Інтегративний курс як об’єкт дослідження професійної педагогіки 
 
Формулюючи основні суперечності нашого століття, виділяють суперечність 
між небаченим розвитком знань і можливостями їх освоєння людиною. Це, 
зокрема, відображається в тому, що навчальні програми стають усе більш 
перевантаженими. У зв’язку з цим доцільно виробити чітку стратегію реформ, 
визначити пріоритети за умови збереження основних елементів базової освіти, що 
допомагають більш вірно побудувати життя, використовуючи для цього знання, 
досвід і розвиток культури кожної людини 4, с. 17]. 
При цьому слід враховувати і зміни в поглядах на систематизацію самих 
наук. На зміну традиційно усталеному поділу науки на суспільну, природничу і 
технічну, які є автономними у своєму розвитку, приходить парадигма цілісного 
розуміння наукового пізнання, усі розділи якого не лише взаємопов’язані й 
взаємообумовлюють один одного, але й органічно “вплетені” в предметно-
практичну діяльність людини [7, с. 12]. 
Динаміка навчального процесу виражається саме в навчальних курсах, які 
будуються на основі одного чи декількох навчальних предметів. Сучасна система 
освіти повинна мати не лінійне, одномірне, а об’ємне структурування: цим 
вимогам відповідає система інтегрованих курсів (ІК), які взаємопроникають один в 
одного, функціонують одночасно та рівноефектно [5]. На думку 
акад. С. Гончаренка, науково обґрунтувати зміст того чи іншого навчального 
предмету ні в якому разі не означає його побудову за зразком базової науки. Таке 
обґрунтування має бути передусім педагогічним: “наукове обґрунтування змісту 
освіти нерозумно починати з окремо взятого навчального предмету, а треба 
шукати спільну для всього змісту основу. Ми ж, всупереч здоровому глузду, 
починаємо з визначення переліку обов’язкових предметів і кількості годин на їх 
вивчення, а вже потім напихаємо програми й підручники чим попало і 
намагаємося якось зв’язати ці розрізнені відомості” [2, с. 25]. 
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На наш погляд, обґрунтування ІК як дидактичного поняття дає можливість 
вивести загальні закономірності його конструювання, розробити загальні критерії 
відбору змісту, сприяє подальшому розвитку поняття “навчальний предмет” як 
одного з категоріальних понять дидактики. 
“Своєю предметною системою навчання ми допомагаємо учням 
препарувати, тобто розкладати на складові багатогранний навколишній світ. Це 
ми навчилися робити і досягли в цьому безумовних вершин. А ось допомогти 
учням з’єднати розрізнені частини в єдину картину світу у вчителів не виходить. У 
результаті виникає ситуація, при якій діти, вивчивши основи окремих наук із 
великою кількістю фактичного матеріалу, виходять зі школи непристосованими до 
складного світу, вивченого за частинами, а в цілому невідомого, а тому – 
незрозумілого й страшного своєю непізнаністю” [9, c. 116]. 
Це зумовлює доцільність розробки ІК, покликаних систематизувати й 
узагальнювати розрізнені знання. Очевидно, що саме у створенні таких 
інтегрованих курсів закладено ключі до розв’язання багатьох освітніх і виховних 
проблем. Звичайно, крім змісту, вони мають відзначатися іншими принципами 
будови, новизною методичних прийомів, які мають закладатися вже в процесі 
створення таких курсів. “Принципи побудови інтегрованих курсів можуть бути дуже 
різноманітними і їх треба спеціально досліджувати. На жаль, у більшості випадків 
інтегровані курси прагнуть побудувати за зразком традиційних предметів з їх 
обов’язковим суворим дотриманням строго наукової, прийнятої в цій галузі 
термінології” [9, с. 116]. 
У сучасних умовах зростає роль інтеграції знань та вмінь учнів, створюються 
інтегративні курси на основі декількох традиційних навчальних предметів. Тому 
сучасний викладач, особливо у професійній школі, повинен знати не лише окрему 
методику навчання свого предмета, але й освоїти методику інтегративного 
навчання [6. Це стосується сутності та змісту інтегративних курсів, загальних 
методів та форм інтегративного навчання, особливостей їх науково-методичного 
забезпечення. 
У зміст професійної педагогічної підготовки доцільно включити відомості про 
альтернативи предметної системи, інтегративні тенденції сучасності та їх 
відображення в освіті, поняття про ІК та його особливості у різних типах закладів, 
 29 
підходи до структурування змісту інтегративних курсів, форми і методи вивчення 
інтегративних курсів, інтегративний підхід до перевірки та контролю знань тощо. 
У розробці теорії та методики ІК ми спиралися на закономірності інтеграції, 
досліджені в роботі І. Козловської “Теоретико-методологічні аспекти інтеграції 
знань учнів професійно-технічної школи (дидактичні основи)” [6]. Суб’єктами 
інтеграції є: елементи інтеграції (об’єкти, явища чи процеси, які інтегруються), 
підстава інтеграції (система об’єктивних передумов чи обґрунтування доцільності 
об’єднання елементів) та зінтегрований об’єкт (результат інтеграції). За цими 
ознаками інтеграція однозначно відмежовується від понять споріднених та понять, 
якими її часто підміняють (синтезу, еклектики тощо). До кожної з вищеназваних 
ознак ставляться визначені вимоги. Елементи інтеграції повинні бути достатньо 
однорідними (щоб підстава інтеграції була достатньою) і, водночас, достатньо 
різнорідними, щоб запобігти повному синтезу чи перетворенню елементів у 
однорідне ізотропне утворення. Підстава інтеграції є складним, динамічним 
утворенням, яке може набувати різноманітних форм, залежно від конкретної цілі 
інтеграції (система критеріїв, об’єктивна передумова тощо). Підстава 
визначається цілями інтеграції та природою елементів інтеграції. 
За І. Козловською [6], зінтегрований об’єкт як якісно нова цілісність має 
чотири ознаки, які відрізняють його від інших споріднених об’єктів (механічна чи 
еклектична сума, міждисциплінарний чи поліпредметний комплекс, синтетичний 
об’єкт тощо). Споріднені об’єкти можуть володіти деякими з ознак інтеграції 
(максимум трьома), а зінтегрований об’єкт водночас володіє всіма чотирма 
ознаками: виникнення якісно нових рис зінтегрованого об’єкта порівняно з 
елементами інтегра-ції; системно-структурний характер зінтегрованого об’єкта; 
збереження індивідуальних властивостей елементів інтеграції у складі 
зінтегрованого об’єкта; можливість існування декількох стабільних станів 
зінтегрованої системи з різним ступенем інтеграції. 
Ми розглядаємо також типи ІК, залежно від обраних інтеграторів: об’єктні чи 
предметні (вивчення складного об’єкта чи основ науки), проблемні (дослідження 
проблеми) та операційні (інтеграція за методом). У цьому контексті необхідно 
розглянути деякі аспекти генези та поняттєвого апарату теорії інтегративних 
курсів. 
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Перш за все, необхідно визначити філогенію ІК (від “рід, плем’я”), тобто 
встановити джерела формування його змісту. Це дає змогу в загальних рисах 
встановити майбутню структуру інтегративного курсу, його анатомію (від “розтин” 
– форма і будова об’єкта в цілому та його частин у взаємозв’язку з їхніми 
функціями і розвитком), яка забезпечує узгодженість нового курсу з існуючим 
змістом навчання у відповідному типі навчального закладу. 
Закономірності побудови інтегративного курсу визначаються його 
морфологією (від “вид, форма” – закономірності будови і формоутворення) і 
відповідають зв’язкам, які забезпечують відповідну структуру курсу та його 
стабільність. Місце і роль інтегративних курсів у навчальному процесі пов’язані з 
обґрунтуванням його топографії (від “місце, місцевість” – місце і розташування) і 
конкретно вказують призначення конкретного курсу в цілісній системі змісту освіти.  
Систематика ІК (від “упорядкований”) передбачає побудову системи 
інтегративних курсів для певного типу навчального закладу на основі їх 
класифікації. Б. Кедров виділив наступні основні типи синтетичних процесів у 
науці: інтимний (внутрішньо дисциплінарний) синтез – консолідація, єднання 
наукового знання в середині окремої дисципліни; внутрішній міждисциплінарний 
синтез – злиття наукових знань різних дисциплін однієї традиційної, широкої галузі 
науки, наприклад, природознавства; об’єднання знань різних галузей науки 
[8, c. 9-15]. 
Для побудови ІК курсів необхідним етапом є визначення критеріїв відбору 
змісту навчального матеріалу. Незважаючи на специфіку змісту вихідних 
предметних знань інтегративного курсу, в процесі відбору критеріїв його змісту та 
принципів побудови можна виділити загальні дидактичні закономірності різних 
рівнів, які поширюються на більше чи менше коло інших навчальних дисциплін. 
Наприклад, інтегративний курс може формуватися із зазначеною 
дидактичною метою на основі різнопредметних знань та вмінь. В інших випадках 
інтегративний курс базується на вихідних елементах, які вже так чи інакше 
інтегрувалися в інших (неосвітніх) сферах (наприклад, курс біофізики, який 
базується на конкретній науці – біофізиці). Основою інтегративного курсу може 
бути загальноосвітня, загальнотехнічна чи спеціальна дисципліна у професійній 
школі. 
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Згідно з таким підходом, можна поділити інтегративні курси на предметні 
навчальні курси, які відображають предмет певної науки чи наукової дисципліни 
(фізика, ботаніка, історія тощо); міждисциплінарні (інтегровані) навчальні курси, які 
відображають наукові основи гібридних та прикладних наук (біофізика, 
математична фізика, біохімія, фізична електроніка, математична лінгвістика, 
будівельна фізика тощо); інтегративні навчальні курси, які відображають основи 
якісно нових інтегративних наук (наприклад, валеології) чи формуються в рамках 
педагогіки з власною дидактичною та виховною ціллю. 
Якщо ознакою поділу поняття “інтегрований курс” обрано кількість елементів, 
які інтегруються, то можна виділити три групи курсів. 
Перша група містить навчальні курси, зміст яких формується на основі однієї 
галузі знань чи конкретної науки (курс фізики, курс хімії тощо). Такі курси доцільно 
назвати монокурсами. Очевидно, що і вони передбачають елементи інтеграції, а 
саме: внутріпредметну інтеграцію (між окремими дисциплінами, наприклад, 
механікою та молекулярною фізикою), інтеграцію дисциплінарних знань з 
елементами допоміжних для даного випадку наук (наприклад, функціонування 
математичного апарату фізики) тощо. 
Друга група містить найбільш поширені в сучасній освіті, особливо 
професійно-технічній, бінарні курси, які базуються на двох навчальних курсах 
(фізика та астрономія, фізика та електротехніка тощо). Такі курси вважаємо 
поєднанням двох монокурсів. 
До третьої групи належать курси, у змісті яких поєднується не менше трьох 
монокурсів. Поліпредметні курси (полікурси) формуються за рядом ознак 
(поєднання близьких за змістом навчальних предметів, поєднання знань про 
певний об’єкт чи процес тощо).  
zji
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 , 
де: А – загальноосвітній компонент; B – загальнотехнічний компонент; С – 
спеціальний компонент. 
Наприклад, при j=z=0, і=1, маємо традиційний монокурс на базі одного 
навчального предмета: К = А. Бінарний курс отримуємо у випадку А+В, чи А+С, 
чи В+С. Можливі також варіанти А+А, В+В, С+С. Полікурси дають більш складні 
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комбінації. Наприклад: (А1 + В3 + С2) означає наявність однієї 
загальноосвітньої, трьох спеціальних та двох загальнотехнічних компонент. 
Зокрема, самі компоненти А, В, С є складними системами понять та їх зв’язків. 
Курси кожної групи можуть мати різний рівень інтеграції. Класифікація за 
рівнем інтеграції вказує на зміну ступеня інтегрованості курсу. Зауважимо, що зі 
зростанням рівня інтеграції підвищуються вимоги до сумісності елементів, які 
інтегруються. Такими елементами можуть виступати навчальні курси, зокрема їх 
зміст. Міжпредметні зв’язки (перший рівень інтеграції) передбачають 
використання інформації з одного навчального курсу при вивченні іншого курсу 
чи застосування елементів міждисциплінарного характеру при вивченні 
монокурсів. 
При синхронізації двох (чи більше курсів) маємо часове та тематичне 
узгодження змістових та процесуальних характеристик курсів. Координація 
навчальних програм частково усуває дублювання навчального матеріалу, 
суперечливе трактування однакових понять та забезпечує логіку формування 
базових понять. Частково інтегровані курси передбачають формування 
інтегрованих блоків у рамках діючих монокурсів за окремими темами чи 
змістовими аспектами одного з курсів. 
Повна інтеграція та синтез дають можливість конструювати два різновиди 
повністю інтегрованих курсів. Синтезовані курси формують новий, єдиний за 
структурою навчальний предмет, де нівелюються всі ознаки монокурсів. Такий 
предмет структурує знання за власними критеріями, які базуються на 
методологічних засадах інтегрованих монокурсів, але фактично є вже 
незалежними від них. Повністю інтегрований курс (інтегративний курс) має 
цілісну структуру, власну методологічну основу та методичне забезпечення, 
однак зберігає деякі суттєві індивідуальні особливості монокурсів, що 
інтегруються. 
На наш погляд, доцільно формувати кожну систему ІК за певним 
алгоритмом. Вважаючи інтегративний курс об’єктом дослідження дидактики, 
можна скористатися випробуваною схемою дослідження об’єкта у фізичній 
науці, яка містить його загальну характеристику, будову, умови утворення, 
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властивості, якісні та кількісні характеристики, модель, можливі стани та 
передбачає можливості застосування на практиці. 
 
Дидактика інтегративних курсів: становлення, сутність та перспективи 
Сучасна парадигма дидактики вимагає переосмислення традиційного 
структурування змісту навчання, використання інноваційних форм і методів його 
засвоєння. Більшість таких змін неможлива без реалізації інтегративних ідей в 
освіті. В останні роки створено велику кількість інтегрованих курсів, які 
побудовані, за окремими винятками, на засадах міжпредметних зв’язків чи 
еклектичного поєднання різнопредметних знань. Такі курси на сучасному етапі 
часто відіграють позитивну роль, частково усуваючи багатопредметність та 
необґрунтоване дублювання навчального матеріалу. Однак, вони за жодних 
умов не повинні підміняти науково обґрунтовані ІК, побудовані на реальних 
зв’язках між науками та галузями прикладних знань з урахуванням методів 
пізнання і перетворення дійсності. Це дає можливість зберігати специфіку 
окремих дидактик одночасно з появою нових дидактичних можливостей, які були 
відсутні при ізольованому вивченні навчальних предметів. 
Наукові розробки щодо ІК за останні десять років стосуються в основному 
пропозицій упровадження конкретних нових навчальних курсів інтегративного 
характеру (валеологія, економіка тощо), спроб удосконалення існуючих курсів 
(наприклад, фізика – електротехніка), спеціальних курсів професійної підготовки 
у вищій школі тощо. Їх загальною рисою є те, що, як правило, метою 
дослідження слугує інша дидактична тема, а інтегративний курс доповнює її як 
практичне застосування чи засіб реалізації пропонованого структурування змісту 
навчання. 
На наш погляд, давно назріла не лише потреба наукового обґрунтування 
впровадження в навчальний процес окремих ІК, а й необхідність формування 
теоретичних основ побудови та методичного забезпечення інтегративних курсів 
у цілому. Цю проблему доцільно вирішувати шляхом виділення на стику 
дидактичної та методичної науки (загальної та окремої дидактики) самостійної 
галузі педагогіки – дидактики інтегративних курсів. Вона є дещо ширшою за 
традиційні окремі методики (дидактика фізики, дидактика математики тощо) і, 
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водночас, є частиною загальної дидактики. Дидактика ІК досліджує загальні 
закономірності конструювання змісту, особливостей форм та методів навчання 
інтегративних курсів. 
У науковому обґрунтуванні викладених вище положень ми звертаємося до 
теоретичних основ методики як науки, розроблених академіком НАПН 
України С. Гончаренком. Перш за все, предметом методики є дослідження 
теоретичних основ навчання мови, математики, фізики, хімії, історії тощо в 
навчальних закладах різних типів. До завдань методики належать дослідження 
змісту навчання, процесу викладання й процесу навчання. Методика глибоко 
пов’язана з тією чи іншою галуззю знань, оскільки в навчанні треба відображати 
особливості відповідної науки, її змісту й методів дослідження. У суто 
методичних розробках часто намагаються вивести основні положення методики 
навчального предмету з відповідної науки. Однак, “якісна відмінність між 
методикою і відповідною наукою призводить і до різних методів дослідження. У 
методичних дослідженнях поряд із теоретичним аналізом проблем велике місце 
займають вивчення досвіду роботи вчителя і шкіл, педагогічні спостереження і 
педагогічний експеримент... Методика є прикладною наукою, що за своїм 
змістом і завданнями є дуже близькою до комплексу технологічних наук” [3, c. 9]. 
Вважається, що конкретна дидактика досліджує теоретико-методологічні 
проблеми організації вивчення того чи іншого навчального предмета: 
організацію процесу навчання й виховання, типи і структуру уроків, види 
навчальних занять, контроль знань учнів, розвиток їхніх пізнавальних інтересів 
тощо. А рекомендації щодо вивчення конкретного навчального матеріалу 
розробляє конкретна методика. 
Усі окремі методики як галузі педагогічної науки, у тому числі дидактика 
інтегративних курсів, ґрунтуються на теорії навчання (загальній дидактиці). 
Погоджуючись із твердженням, що кожна методика – це самостійна наука за 
предметом, методами і результатами дослідження, зауважимо, що дидактику 
інтегративних курсів доцільно розглядати як самостійну науку з дещо ширшим, 
ніж окремі методики, предметом дослідження. Цей предмет дослідження 
охоплює особливості побудови і вивчення інтегративних курсів загалом (це 
зумовлює використання терміна “дидактика”) та містить як окремі випадки 
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самостійні дидактики конкретних інтегративних курсів (наприклад, 
радіоелектроніки, валеології, фізики з основами електротехніки тощо). 
Таким чином, дидактику ІК доцільно формувати як самостійну галузь знань, 
яка структурується за логічною схемою: загальна дидактика інтегративних курсів 
– окремі дидактики вивчення конкретних інтегративних курсів. 
Розглянемо декілька підходів до інтегративних курсів у сучасній дидактиці, 
які можуть слугувати передумовами пропонованого нами підходу. Зауважимо, 
що не з усіма наведеними нижче положеннями ми погоджуємося повністю, 
однак частково використовуємо їх у теоретичному обґрунтуванні дидактики ІК. 
Одна з можливих класифікацій інтегративних курсів пропонується у роботі 
“Інтеграція елементів змісту освіти” [1, с. 23-25]. Перший ступінь реалізується в 
межах традиційної шкільної програми в рубриці “міжпредметні зв’язки” одним 
учителем на уроці одного предмету на основі вивчення навчальних планів різних 
предметів та бесід із колегами-спеціалістами. На основі міжпредметних зв’язків 
інтегративні процеси необхідно переводити в іншу якість. 
Другий ступінь передбачає впровадження бінарного чи інтегративного 
уроку. Зауважимо, що ми розрізняємо ці поняття, хоча часто їх ототожнюють 
(подробиці викладені в наших попередніх статтях). Наприклад, у ряді випадків 
вважається, що бінарний, інтегративний урок проводять два вчителі [1]. Напрями 
інтеграції можуть бути різними, а саме: залежати від побудови програми 
предмета, збігу тем, розподілу годин, типів класів, психологічної сумісності 
вчителів тощо. 
Третій ступінь передбачає створення ІК, який викладає один викладач: у 
межах курсу з певних тем проводяться інтегровані уроки. У межах цього ступеня 
реалізується перший ступінь (міжпредметні зв’язки) та другий (бінарні уроки) 
ступені. Інтегративне спрямування нанадає системності процесові навчання, 
якісно і кількісно підвищуючи рівень, формує в учнів цілісну картину сприйняття 
світу (науково пізнаючи світ, створюється система систем у свідомості учня). На 
думку Т. Бойченка [1], інтегративний курс не включає традиційної класифікації 
типів уроків (наприклад, на уроках засвоєння знань, умінь, навичок доцільно 
проводити бінарні уроки; при закріпленні та засвоєнні знань бажано, щоб 
працював один учитель). Однак з останнім положенням не можна повністю 
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погодитися: ми вважаємо, що інтегративний курс є в основі навчальним курсом, 
може структуруватися на уроки з використанням усіх ключових типів уроків та їх 
модифікацій. 
Четвертий ступінь передбачав створення комплексної програми, котра 
здійснюється декількома вчителями і спрямована на вирішення як дидактичних, 
так і виховних завдань щодо цілісного розвитку особистості. Ми вважаємо, що 
останнє положення заслуговує на увагу і розвиваємо його у напрямі створення 
комплексної системи ІК. 
Більшість дидактів вважає, що система освіти, яка відповідає сучасним 
вимогам, має ґрунтуватися не на поділі на окремі дисципліни традиційного 
плану, а на інтегративних курсах. У зв’язку з цим докорінно переосмислюються 
зміст і форми викладання відповідного матеріалу, а передусім – освітня 
програма. У предметно-дисциплінарному просторі зміст програми – це 
послідовний виклад декількох наскрізних ліній, основних розділів лише певного 
предмета. Виходячи з цього, і базисний зміст знань обмежений рамками 
предмета та відповідає на одне питання: “що?”. Проте необхідне не лінійне, 
одномірне, а об’ємне структурування знань, що має кілька вимірів. Цим вимогам 
відповідає система інтегративних курсів, які взаємно проникають один в одного, 
функціонують одночасно і рівноефективно. У зв’язку з цим при створенні 
програм інтегративних курсів на етапі визначення пріоритетів тем, як і при 
створенні дисциплінарно-предметних програм, “виникає потреба у виділенні 
вказаних пріоритетів, але притаманних вже не тільки одному конкрет-ному 
інтегративному курсу, а й усім інтегративним курсам, що створюють цю систему 
без винятку” [1, с.64-65]. 
У сучасній дидактиці в рамках дидактичної інтегрології [6] обґрунтовано 
поняття та процес методики інтегративного навчання. Ці положення є 
найближчими до пропонованих нами. З одного боку, ми звужуємо проблему 
інтегративного навчання, обмеживши її суто інтегративними курсами, з другого – 
розширюємо і поглиблюємо, аналізуючи не лише інтеграцію знань, а й 
інтеграцію методів, форм та засобів навчання. Оскільки “завдання, яке 
вирішується окремими дидактиками, полягає в тому, щоб визначити структуру 
предмета, найбільш раціональну послідовність вивчення відібраного матеріалу” 
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[10, с. 75], то в межах дидактики ІК ми намагаємося вирішити завдання більш 
широке: визначити загальну логічну структуру інтегративного курсу та 
оптимальну послідовність вивчення навчального матеріалу з урахуванням 
конкретної (загальноосвітньої чи професійної) мети навчання.  
Як визначення змісту навчального предмета вимагає передусім докладного 
аналізу змісту базової науки (щоб добрати коло наукових понять, законів, теорій, 
фактів, які є основами науки), так і визначення змісту інтегративних курсів 
вимагає вироблення загальних критеріїв відбору змісту інтегративних курсів. 
Необхідне структурування їх змісту суттєво відрізняється від структурування 
змісту предметних навчальних курсів. Якщо для предметних курсів (фізики, хімії 
тощо) аналізуються наявні можливі логічні структури, то у випадку 
інтегративного курсу існує дві альтернативи.  
У першому випадку ІК відображає основи гібридної чи інтегративної науки 
(біофізика, будівельна фізика) і тоді загальні принципи його структурування є 
близькими до структурування предметних навчальних курсів. 
У другому випадку ІК є дидактичним утворенням, яке сформовано з суто 
навчальною метою. У цьому випадку принципи структурування можуть суттєво 
відрізнятися від традиційних і визначаються конкретною метою побудови і 
впровадження такого інтегративного курсу. 
Основні принципи дидактики ІК – це керівні ідеї, нормативні вимоги до 
розробки та впровадження інтегративних курсів. Вони базуються на 
загальнодидактичних принципах дидактики, розроблених Ю. Бабанським, 
І. Лернером, М. Скаткіним та ін. Вважаємо пропоновані нижче принципи 
дидактики ІК частковими випадками загальнодидактичних принципів, які 
уточнюють та конкретизують їх. 
Це, перш за все, принцип розвиваючого характеру навчання: саме 
інтегративний підхід до структурування змісту навчання сприяє розвитку 
інтелекту та здібностей учнів. Науковість змісту ІК у ряді випадків є глибшою за 
зміст суто предметних курсів, відображаючи реальні потужні тенденції інтеграції 
змісту знань у сучасній науці. Зміст ІК краще відповідає принципам 
систематичності й послідовності, оскільки дає можливість не обмежуватися 
рамками одного предмету, а формувати цілісну картину явища природи, 
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суспільного чи технологічного процесу. Це ж стосується принципу свідомості, 
творчої активності й самостійності учнів, а також наочності, єдності конкретного 
й абстрактного, раціонального й емоційного, репродуктивного та продуктивного 
як вираження комплексного підходу. 
Упровадження інтегративних курсів підвищує доступність навчання, 
ґрунтовність його результатів та зв’язок навчання з життям і майбутньою 
професійною діяльністю: ці положення теоретично обґрунтовано в роботі 
І. Козловської “Теоретико-методологічні основи інтеграції знань учнів 
професійно-технічної школи (дидактичні основи)” [6], де вводиться також 
принцип призначення знань, яким, на нашу думку, доцільно доповнити принципи 
дидактики інтегративних курсів. 
Відмітимо ще одну важливу особливість дидактики ІК. Як стверджує 
С. Гончаренко, “проблема відбору змісту освіти є найважливішою проблемою 
педагогічної науки взагалі й передусім методики. Цей відбір змісту не є 
завданням базової науки, а й визначається метою навчання, а також рівнем 
розвитку здібностей дітей. Ще більше базова наука індиферентна до логічної 
структури навчального предмета, бо одна й та сама сукупність наукових знань 
може бути реалізована в рамках кількох рівноцінних логічних структур. Отже, 
визначення структури і змісту навчального предмета – специфічно методична 
проблема, що є предметом методики як науки” [3, c. 17]. 
Вищесказане є вагомим аргументом на користь дидактики ІК: оскільки відбір 
змісту навчального курсу визначається не стільки базовою наукою, а більше 
метою навчання, то можливе і необхідне виявлення загальних закономірностей 
формування змісту ІК за цільовою ознакою. Ці закономірності визначають 
характер і сутність критеріїв відбору змісту інтегративних курсів. А вже на рівні 
конкретної методики інтегративного курсу визначаємо його логічну структуру, 
хоча загальні вимоги до структури інтегративного курсу закладаються у 
принципах дидактики ІК. 
Наприкінці наведемо аргументи щодо значущості інтегративних курсів у 
системі освіти як перспективного напряму її розвитку та вдосконалення. Під час 
побудови змісту освіти на рівні навчального предмета методика орієнтується на 
його провідний компонент. У навчальних предметах з основ наук ідеться про 
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формування системи знань. Вона включає основи відповідних теорій (або 
комплекс знань про них) і окремих знань, що не оформлені в науці у систему. 
“Побудова предметного навчання за інтегрованим типом відповідає завданням 
особистісно-орієнтованого навчання, бо дає можливість виявити всі основні 
ставлення учня до навколишнього світу, що є для нього цілісним, багатогранним, 
динамічним. Така побудова навчальних предметів сприяє формуванню цілісної 
наукової картини світу, яка жорстко не обмежує кут зору (через фізику, історію, 
хімію, математику тощо), а дає змогу самому учневі обирати “опорні” знання з 
різних наук із максимальною орієнтацією на суб’єктивний досвід, що склався в 
нього під впливом як попереднього навчання, так і більш широкої взаємодії з 
навколишньою дійсністю” [3, с. 27]. 
Таким чином, виділення дидактики інтегративних курсів як самостійної 
галузі педагогічного дослідження зумовлене наявністю власного предмета 
дослідження (зміст, структура, методи та форми навчання ІК) та значної кількості 
емпірично сформованих інтегративних курсів у педагогічній практиці, а також 
нагальною необхідністю розробки їх наукових основ, об’єктивною тенденцією 
зростання ролі інтегративних курсів у системі освіти. 
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ФОРМУВАННЯ СИСТЕМИ ПРОФЕСІЙНО-ПРАКТИЧНИХ КОМПЕТЕНЦІЙ 
МАЙБУТНІХ ФАХІВЦІВ1  
Перехід до нової освітньої концепції, в основі якої лежить компетентнісний 
підхід, визнано давно назрілим, однак шляхи цього переходу є неоднозначними. 
Змінюються цілі освіти та вимоги до відбору знань, спрямованих на досягнення 
якісно нової освіченості як особистості, так і суспільства. 
1. Концептуальна модель формування системи професійно-
практичних компетенцій майбутніх фахівців на уроках виробничого 
навчання. Особливості наукового забезпечення навчального процесу в умовах 
компетентнісного підходу стосуються, насамперед, змісту навчання. 
Формування змісту освіти доцільно здійснювати на основі моделі професійної 
діяльності фахівця, визначеної теоретично на засадах принципів системно-
діяльнісного підходу, і забезпечити повноту опису істотних елементів структури 
діяльності за заданих умов і обмежень. Найбільш дослідженим і поширеним 
способом представлення системно-структурної моделі є деревоподібна 
ієрархічна структура – дерево цілей професійної діяльності.  
Ієрархічна модель відрізняється чіткістю, наочністю, простотою в корис-
туванні. Якісно-кількісні обмеження стосуються «глибини» та «ширини» 
ієрархії. Кожний елемент кожного рівня ієрархічної моделі педагогічного явища 
має недиз’юнктивну природу, тобто містить невизначеність 15. Подолання 
такої невизначеності через процес нового поділу елемента призведе до 
більшої визначеності і водночас до втрати потенційної інформації, тобто до 
невизначеності. Цілком позбутися невизначеності за рахунок «глибини» 
ієрархії неможливо. Зростання кількості елементів кожного рівня пов’язане зі 
«шириною» ієрархії. Недиз’юнктивність накладає обмеження на таке зростан-
ня, адже в певний момент елементи не будуть мати істотної відмінності. 
Ідея моделі-системи є важливою, однак потрібно пов’язувати її 
евристичну роль не тільки з поняттями складності системи, а й з критерієм 
ефективності функціонування. М. Панькевич у роботі «Моделювання 
ієрархічних систем» викладає основні принципи моделювання 
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найрізноманітніших ієрархічних систем, у тому числі і живої матерії, 
наголошуючи на такому аспекті, як моделі відтворення. «Триєдиність 
ієрархічного моделювання і аналізу складних систем чітко прослідковується у 
вигляді закономірностей виникнення, розвитку і ліквідації ієрархічних систем» 
19, с. 111. 
На наш погляд, доцільно використати дещо інший підхід, вибудовуючи 
ієрархічну модель організації уроків виробничого навчання. Загальна ідея 
полягає в опорі на системний підхід «система – структура – функція». Для 
побудови ієрархічної системи використано підходи Т. Сааті 26. 
Системотвірним елементом моделі процесу є мета. 
Розглядаючи урок виробничого навчання як складову професійно-
практичної підготовки, вважаємо, що його цілі узгоджуються з цілями 
професійної освіти, тобто цілі підсистеми (професійно-практична підготовка) є 
частиною цілей повної системи (професійна підготовка). Водночас модель 
доповнюється особливостями уроку виробничого навчання, що дає можливість 
конкретизувати загальні цілі професійної освіти до цілей конкретної 
спеціалізації. 
Моделювання – це процес пізнання, певними підсумковими етапами 
якого є моделі – системи, подібні до системи-оригіналу. Процес моделювання 
має діалогічний, інтерактивний характер, унаслідок чого суб’єкт пізнання все 
глибше, точніше розуміє об’єкт дослідження. У результаті взаємодії об’єкта і 
суб’єкта дослідження зароджується та розвивається система знань, однією з 
яких є система-модель 15. 
Процес моделювання педагогічних явищ завжди здійснюється за певних 
спрощень. Водночас будь-яке спрощення – шлях до менш точного розв’язку 
проблеми дослідження. У певних межах припущення під час моделювання, які 
ведуть до спрощення реальності, можливі і, наголошуємо, необхідні. «Межі 
припущення» визначаються сутністю самої проблеми, природою об’єкта 
дослідження, цілями, що стоять перед дослідником, наявними в арсеналі 
дослідження теоріями, методами, методиками, моделями, засобами, 
технологіями, кваліфікацією дослідника тощо 15. Педагогічні поняття, 
категорії, теорії навіть у відображенні одного і того-таки об’єкта, одного і того ж 
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змісту можуть формулюватися неоднозначно. Об’єктивною основою такої 
неоднозначності є недиз’юнктивність педагогічних явищ. 
У моделюванні педагогічних явищ стикаємося з парадоксом нескін-
ченності. Стосовно педагогічних явищ він полягає в тому, що для опису 
педагогічного явища потрібно нескінченне число параметрів та різнорідних 
чинників. Модель відображає об’єкт дослідження лише з певної чи кількох 
сторін. Одна з істотних труднощів моделювання педагогічних явищ полягає в їх 
якісно-кількісному аналізі та доборі відповідного складу моделі. Модель в 
наукових дослідженнях має відповідати таким вимогам: однозначність у 
представленні об’єкта вивчення; ефективно заміняти об’єкт вивчення у процесі 
дослідження; давати про об’єкт достовірну інформацію; зберігати важливі для 
даного дослідження властивості об’єкта.  
Три загальні принципи модельного пізнання виділяють І. Новик і 
В. Садовський [18]. Один із них – принцип об’єктивної відповідності системи-
оригіналу і системи-моделі – накладає обмеження на творчу активність 
суб’єкта дослідження, показує, що побудова і добір системи-моделі не можуть 
бути довільними. У підсумку процес моделювання детермінується об’єктивною 
структурою системи-оригіналу, закономірності функціонування якої шукаємо в 
системі-моделі для розв’язання конкретної проблеми. 
Ми пропонуємо побудову каскаду моделей різного масштабу і 
характеру, які в сукупності є динамічною складною системою з власти-
востями самоорганізації. Побудову, опис і впровадження такої моделі ми 
проводили на підставі обґрунтування кожної конкретної моделі і використання 
принципу множинності моделей. Ці моделі відображають різні підходи до 
формування системи професійно-практичних компетенцій на уроках 
виробничого навчання і взаємодоповнюють одна одну, поєднуючись в 
узагальненій, концептуальній моделі.   Кожна з моделей реалізує один чи 
кілька підходів до організації уроків виробничого навчання у професійній-
практичній підготовці фахівців. 
Концептуальна модель містить часткові моделі (описову, структурну, 
управлінську, синергетичну, ступеневу та функціональну), кожна з яких 
побудована на засадах відповідного загальнонаукового підходу. Часткові 
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моделі формування системи професійно-практичних компетенцій на уроках 
виробничого навчання згруповані у два блоки: блок статичних моделей: 
описова (на основі гуманістичного підходу); структурна (на основі системного 
та структурного підходів); управлінська (на основі кібернетичного підходу); блок 
динамічних моделей: синергетична (на основі синергетичного підходу); 
ступенева (на основі інтегративного підходу) і функціональна (на основі 
діяльнісного та акмеологічного підходів). Об’єднуючись та відображаючи 
різні аспекти виробничого навчання, ці окремі моделі утворюють ядро 
концептуальної (узагальненої) моделі (рис. 1). 
 
Рис. 1. Концептуальна модель формування системи професійно-практичних 
компетенцій майбутніх фахівців на уроках виробничого навчання 
 
Особливості наукового забезпечення навчального процесу в умовах 
компетентнісного підходу стосуються насамперед змісту навчання. У цьому 
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контексті розглядаємо основні вимоги до науково-методичного забезпечення 
організації уроків виробничого навчання, якими є: упровадження та 
застосування нових інформаційних технологій у навчальному процесі; 
індивідуалізація навчання; інтеграція змісту дисциплін; наукове прогнозування 
змісту професійної освіти; використання педагогічної інноватики; підготовка і 
перепідготовка викладчів спецдисциплін та майстрів виробничого навчання; 
специфіка підручників зі спецтехнології; модифікація навчально-методичного 
забезпечення вивчення циклу диспилін з професійно-практичної підготовки. 
Процес формування системи професійно-практичних комптенцій 
майбутніх фахівців на уроках виробничого навчання є ефективним, якщо 
використовувати навчально-методичні комплекти, зміст яких має задовольняти 
такі умови: узгоджуватися за внутрішньопредметними і міжпредметними 
зв’язками; спиратися на фундаментальні поняття і закономірності (відповідно 
до фаху); відображати методи і способи діяльності; забезпечувати професійну 
спрямованість.  
На наш погляд, науково-методичне забезпечення організації професійно-
практичної підготовки має відповідати комплексному підходу та складатися з 
трьох блоків: 1) для учнів – навчальна програма, навчальний посібник, збірник 
практичних завдань, словник базових термінів, завдання та дидактичні 
матеріали для самостійної роботи, електронні засоби візуалізації виробничих 
процесів; 2) для практичної роботи педагогів – методичний посібник із 
проблем організації уроків виробничого навчання, методичні рекомендації з 
проведення уроків для вивчення конкретних тем; 3) для підготовки педагогів – 
програма спецкурсу для системи підвищення кваліфікації, навчальний 
посібник. 
2. Блок статичних моделей: описова, структурна та управлінська. 
Метою розвитку системи професійно-технічної освіти є створення засад 
інтенсивного накопичення професійно-прктичних знань і оптимізації їх 
використання як головного, потенційно не обмеженого ресурсу розвитку 
українського суспільства і його соціально орієнтованої економіки. Водночас 
«постсучасна» освіта не може не бути гуманітарною, вона нині не 
сприймається як «альтернативна» природничому або технологічному знанню 
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чи як додаток до нього. Специфічна особливість гуманітарного знання – 
надавати діяльності людини сенсу. 
Пошук шляхів поглиблення гуманістичних основ професійної освіти має 
визначатися нашим нинішнім поворотом до людини, до її реального стану, 
потенціалу, потреб. Одним із найважливіших шляхів гуманізації професійної 
підготовки є гуманістичне осмислення результатів людської діяльності, і він 
має знайти відображення у змісті навчання. 
Гуманітарний підхід до формування професійно-практичних 
компетенцій майбутніх фахівців у ході професійно-практичної 
підготовки доцільно втілити в описовій моделі, яка відіграє роль 
фільтра інформації для фахівців і містить основні вимоги до 
професійно-практичної підготовки в контексті гуманістичної 
парадигми освіти (усунення перевантаження учнів, формування їх 
методологічної та професійної культури, реалізація особистісно орієнтованого 
навчання тощо). 
Сукупність фахових знань, звичайно, є корисною для фахівця, він може її 
так чи інакше використати у професійній діяльності. Однак у професійні 
освіті на базі компетентнісного підходу кожен елемент знань 
однозначно визначений загальною, корельованою метою професійно-
технічної підготовки. Тому сучасний розвиток освіти як системи «повинен 
реалізуватися через системні знання, необхідні для вироблення цілісного, 
системного мислення.  
На наше глибоке переконання, ефективність компетентнісного підходу до 
організації професійно-практичної підготовки фахівців може бути забезпечена 
лише за умови формування та впровадження системи базових 
компетенцій для конкретного профілю професій. Вважаємо також, що 
створення такої системи можливе лише за координації інших підходів: 
діяльнісного, кібернетичного, синергетичного тощо. 
Важливою якістю сучасного фахівця є оперування системою 
інтегрованих різнопредметних компетенцій. Це можливо забезпечити 
лише за умов, коли в процесі навчання цілеспрямовано формуються ті основні 
структурні елементи та відношення, які готують фахівців до сприйняття як 
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нових професійних знань, так і переструктурування чи перегляду знань, 
здобутих у процесі навчання.  
Системний підхід настільки тісно пов’язаний зі структурним, що їх 
доцільно розглядати в єдності. Тому описову модель ми вважаємо за доцільне 
доповнити структурною моделлю, яка відображає зв’язки у змісті 
професійно-теоретичної та професійно-практичної підготовки майбутніх 
фахівців, передбачає їх варіацію і перетворення зі збереженням основних 
структурних компонентів. Структурний підхід дає змогу визначити зміст і 
відобразити структуру професійно-практичної підготовки у їхній професійній 
діяльності. Модель припускає можливість втілення теоретичних положень у 
реальну структуру – професійну діяльність.  
Поняття цілісності досягається інтегративними засобами, оскільки 
обидва ці близькі поняття орієнтовані на взаємодію елементів, яка в результаті 
утворює нову якість. Структурна модель будується з урахуванням структури 
системи професійно-практичної підготовки у професійній підготовці (рис. 2). 
 
Рис. 2. Структурна модель організації професійно-практичної підготовки  
 
Кібернетизація науки посилює взаємні зв’язки, сприяє перенесенню 
знань з однієї науки в іншу, стимулює розвиток міжнаукових понять. Скажімо, у 
педагогіці продуктивно застосовується низка таких понять, як зворотний 
зв’язок, конструкція, управління тощо. Практичне значення кібернетики 
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виявляється в тому, що вона розробляє теоретичні основи загальних методів 
оптимізації найрізноманітніших процесів управління: «функціональний підхід до 
пояснення діяльності систем організованої природи, що орієнтується на 
вивчення процесорної сторони об’єктів і їх поведінки, стає найхарактернішою 
рисою сучасної науки» [30, с. 99]. Це сприяло появі нових, комплексних 
дисциплін, що в різних планах пов’язують галузі природничих, математичних, 
технічних та суспільних наук.  
Оскільки в останні роки з’явилося багато праць, які описують зв’язки 
кібернетики та педагогіки, тут лише наведемо запропоновані І. Підласим 
кібернетичні закономірності навчання [21]: ефективність навчання прямо 
пропорційна частоті та обсягу зворотного зв’язку; якість знань залежить від 
ефективності контролю; якість навчання прямо пропорційна якості управління 
управління навчальним процесом; ефективність управління прямо пропорційна 
якості та кількості управлінської інформації, стану і можливостям учнів; продук-
тивність навчання підвищується, якщо модель дії, котру треба виконати, – 
«програма руху і її результати – програма цілі» – випереджають у мозку саму 
діяльність.  
Системи в кібернетиці поділяються на детерміновані та ймовірнісні. 
Детермінованою називають таку систему, елементи якої взаємодіють певним 
чином. Стан і поведінка такої системи передбачається однозначно і описується 
однозначними функціями. Поведінку ймовірнісних систем можна визначити з 
якоюсь часткою достовірності, оскільки елементи системи перебувають під 
впливом такого великого числа дій, що взаємодія всіх елементів не може бути 
описана точно. Очевидно, що система професійно-практичної підготовки у 
професійній підготовці фахівців є ймовірнісною, хоча й детермінована 
зовнішніми вимогами (освітньо-професійними програмами, державними 
стандартами тощо).  
Тому третьою моделлю в каскаді моделей доцільно вибрати 
управлінську модель, яка враховує два компоненти: гуманітарну та 
спеціальну фахову підготовку, нівелюючи їх зв’язки із зовнішнім 
середовищем. Таке моделювання дає змогу відслідкувати стан фахової 
підготовки, вносити необхідні корективи і є передумовою подальшого 
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моделювання з урахуванням взаємодії навчання гуманітарних дисциплін із 
різноманітними зовнішніми чинниками. Тоді спостерігається ефект 
«взаємовитягування» систем, коли позитивні зрушення в одній викликають 
позитивні зрушення в іншій. Таким чином,   організація уроків виробничого 
навчання   в аспекті управлінської моделі описує взаємодію підсистем 
«гуманітарна підготовка» та «професійна фахова підготовка» як закриту 
систему, не враховуючи її зв’язків із зовнішнім середовищем. Таке наближене 
моделювання на певному етапі необхідне, оскільки дає можливість вивчити 
поведінку підсистем у чистому вигляді і лише тоді ускладнювати її врахуванням 
взаємодій із зовнішніми чинниками. 
3. Блок динамічних моделей: синергетична, ступенева та 
функціональна. Одним із нових поглядів на педагогічний процес став погляд 
на нього як на динамічну нерівноважну систему. Нерівноважність, а також 
мінливість, невизначеність, нечіткість структури, а не її стабільність, стійкість є 
причиною розвитку педагогічного процесу. Такий підхід створює уявлення про 
педагогічний процес не як якусь створену логічну схему, в яку вміщені 
майстер виробничого навчання і учень, а як еволюційну і флуктуаційну 
живу реальність. У сучасній науці вже прийнята думка про те, що складні 
системи (педагогічний процес, особистість), завдяки «рівню своєї складності», 
можуть і повинні розвиватися через самоорганізацію, а не тільки через 
організацію «зі сторони».  
Тому наступною в каскаді моделей виступає  синергетична модель 
формування системи професійно-практичних компетенцій майбутніх 
фахівців на уроках виробничого навчання, яка окрім основних компонентів 
(професійно-теоретична та професійно-практична підготовка), ураховує вплив 
зовнішніх чинників на процес формування системи професійно-практичних 
компетенцій фахівця. Це передбачає нову якість уроку виробничого навчання 
(системи) та здатність цієї системи до самоорганізації. Наявність критичних 
станів, коли неможливо передбачити подальший розвиток системи, 
передбачає декілька напрямів подальшого розвитку системи, виходячи з 
конкретних цілей. 
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Модернізація професійної освіти нерозривно пов’язана з інтеграцією, яка 
розуміється в найширшому сенсі. Подальша модернізація підготовки фахівців, 
перехід на методологічне навчання – об’єднання знань, переконань і 
практичних дій на всіх етапах підготовки фахівців – припускає педагогічну 
інтеграцію викладання суспільних, загальнопрофесійних і спеціальних 
дисциплін, інтеграцію навчальної, виховної і наукової роботи, розвиток 
кооперації навчального закладу з науковими та виробничими організаціями. 
Міждисциплінарність є одним із напрямів її розвитку у світовому масштабі, про 
що говориться в матеріалах ЮНЕСКО. 
Аналізуючи проблеми викладання спеціальних дисциплін, варто 
зазначати, що воно має бути тісно пов’язане з інформаційним і математичним 
забезпеченням, що використовується в їхній професійній діяльності. 
Оптимізація структури змісту цих дисциплін мають забезпечити підвищення 
якості професійної підготовки. Найважливіше при цьому –зробити так, щоб ще 
під час вивчення спеціальних дисциплін майбутній фахівцеь знав, для чого 
вони йому потрібні в професійній діяльності, які завдання він зможе 
розв’язувати, а також які інформаційні технології і математичний 
інструментарій йому для цього знадобляться.  
Пропонуємо проводити інтеграцію поетапно, дотримуючись ієрархічного 
принципу, який включає три великі блоки елементів: гуманітарний (для 
забезпечення розвитку особистості фахівця); технологічний (для формування 
ІК-компетенцій); фаховий (для формування фахових компетенцій). Усі три 
блоки є, з одного боку, однорідними (спрямовані на єдину ціль). З іншого боку, 
ці елементи є різнорідними, оскільки забезпечують три різні аспекти фор-
мування фахівця: особистісний, технологічний та спеціальний. Зазначимо, що 
в контексті системи професійно-пракичних компетенцій гуманітарний, 
технологічний та фаховий блоки дисциплін є елементами інтеграції. 
Ступенева модель передбачає диференціацію базових ІК-
компетенцій, завдяки чому забезпечується цілісність і розвиток 
творчих можливостей учнів, взаємодію навчального процесу із 
зовнішнім середовищем та інтеграцію навчальної і професійної 
діяльності. Вона є перехідною від цілепокладальних моделей (описової, 
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структурної, кібернетичної та синергетичної) до моделей результативних 
(функціональної моделі на основі діяльнісно-акмеологічного підходу). 
 
Рис. 3. Ступенева модель формування системи професійно-практичних 
комптенцій на уроків виробничого навчання  
 
Таким чином, формування системи професійно-практичних компетенцій 
майбутніх фахівців в інтегравтивному аспекті передбачає диференціацію 
нових елементів змісту та появу нової цілісності, етапний саморозвиток учня і 
взаємодію із зовнішнім середовищем у навчальному процесі, пропедевтичну 
інтеграцію на основі навчального процесу в контексті майбутньої професійної 
діяльності фахівця, варіативну інтеграцію навчальної та професійної діяльності 
у формі кількох кінцевих інтегративних систем. 
Дослідження проблеми формування професійно-практичних компетенцій 
потребує опори на діяльнісний підхід, бо саме його застосування дає 
можливість врахувати особливості професійної діяльності фахівців. Водночас 
для сучасного фахівця опора лише на діяльнісний підхід є недостатньою. На 
наш погляд, діяльнісний підхід доцільно органічно доповнити акмеологічним, 
який дає можливість забезпечити з єдиних позицій синтез усіх дисциплін, як 
гуманітарних, так і загальнонаукових і спеціальних. Цей синтез необхідний, бо 
професійна діяльність поліпредметна, а в традиційному навчальному процесі 
учня привчають мислити в рамках окремого предмета, акмеологічні технології 
дозволяють успішно формувати гностичні, проектувальні, конструктивні, 
організаторські і комунікативні уміння. 
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Тому завершальною в каскаді є функціональна модель формування 
системи професійно-практичних компетенцій майбутніх фахівців, 
побудована на основі діяльнісного та акмеологічного підходів (рис. 4). 
Вона імітує використання технологічних компетенцій майбутніх фахівців у їхній 
професійній діяльності та відображає діяльнісний компонент професійної під-
готовки як функцію від рівня технологічних компетенцій.  
 
Рис. 4 Функціональна модель формування системи професійно-практичних 
компетенцій майбутніх фахівців  
 
Таким чином, формування системи професійно-практичних 
компетенцій майбутніх фахівців в аспекті функціональної моделі відображає 
діяльнісний компонент професійної підготовки як функцію від рівня 
технологічних компетенцій. Особливістю моделі є її імітаційний характер: 
вона імітує професійну діяльність фахівця адаптовано до навчального 
процесу.  
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ВИМОГИ ДО ФОРМУВАННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ  
МАЙБУТНІХ ФАХІВЦІВ ШВЕЙНОГО ПРОФІЛЮ1 
 
Попит на висококваліфікованих робітників існував у всі часи, а тому не дивно 
що на сьогоднішній день українська економіка потребує професійно компетентних 
фахівців у всіх галузях. Легка промисловість займає провідне місце, а однією з її 
найважливіших підгалузей є швейне виробництво. Для роботи на швейних 
підприємствах необхідні компетентні, мобільні й конкурентоспроможні 
кваліфіковані робітники на рівні сучасних і перспективних вимог.  
Актуальною проблемою професійно-технічної освіти є оновлення й 
удосконалення змісту професійного навчання та системи кваліфікацій, оскільки 
працедавці вважають її недосконалою через те, що вона не дає об’єктивної 
інформації про якість набутих знань, умінь і компетенцій, які б відповідали 
реальним потребам ринку праці. Сучасний підприємець більше зацікавлений у 
працівникові, який: вміє думати самостійно, грамотно працювати з інформацією, 
шукати шляхи раціонального подолання поточних виробничих питань, володіти 
критичним і творчим мисленням, бути комунікабельним. 
Вивчали і досліджували проблеми оновлення освітніх стандартів професійно-
технічної освіти з робітничих професій та вдосконалення змісту професійного 
навчання науковці і педагоги-практики професійно-технічних навчальних закладів, 
зокрема О. Бондаревська, Б. Гершунський, М. Дементьєв, O. Журавльов, 
Ф. Зіятдінова, Б. Камінський, Г. Лук’яненко, Н. Ничкало, Ю. Сухарінов та ін. 
Якість професійного стандарту компетентності з професій швейного профілю 
залежить від багатьох факторів: 
– проведення якісного аналізу ринку праці з професій швейного профілю; 
– створення обґрунтованої методики збору, систематизації та узагальнення 
результатів анкетування провідних фахівців підприємств швейної галузі; 
– розроблення структури формування професійних та ключових компетенцій 
кваліфікованих робітників на основі модульно-компетентнісної технології; 
– розроблення моделі професійного стандарту компетентності; 
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– оновлення діючих кваліфікаційних характеристик кваліфікованого робітника 
з професій швейного профілю за новими кваліфікаційними рівнями на основі 
компетентнісного підходу. 
Найвищим критерієм якості підготовки майбутніх фахівців є професійна 
компетентність.  
Розрізняють декілька видів професійної компетентності:  
– спеціальну або діяльнісну, яка пропонує володіння професійною 
майстерністю на високому рівні;  
– особистісну (володіння способами самовираження і саморозвитку; здатність 
знаходити нестандартні рішення, гнучке теоретичне і практичне мислення, вміння 
бачити проблему, здатність самостійно здобувати нові знання і вміння);  
– індивідуальну (володіння способами самореалізації та саморозвитку 
індивідуальності в межах професії, здатність до творчості).  
Щодо самого визначення “професійна компетентність”, то її розглядають як 
певний рівень освіченості спеціаліста (Б. Гершунський); характеристику якості 
підготовки спеціаліста, певний потенціал ефективності трудової діяльності 
(В. Пугачов); компонент єдності професійної та суспільної культури 
(О. Бондаревська); спеціальну підструктуру, зміст якої складають певні знання та 
досвід особистості у вирішенні виробничо-технічних та організаційно-
управлінських завдань, які постають перед нею (O. Журавльов); певну інтегральну 
якість, яка формується на засадах професійно-ціннісних орієнтацій і здатності до 
створення людиною власної концепції розвитку мислення та самосвідомості 
(Ф. Зіятдінова). За М. Дементьєвим [2, с. 15], професійна компетентність – це 
здатність фахівця ефективно розв’язувати задачі, які відносяться до сфери її 
професійної діяльності, глибока обізнаність про умови та технології вирішення 
проблем, що виникають, вміння професійно грамотно реалізовувати свої знання 
на практиці.  
Аналіз роботи професійно-технічних навчальних закладів показує, що 
формування професійної компетентності майбутніх фахівців неможливе без 
оновлення освітніх стандартів; удосконалення професійного навчання шляхом 
впровадження новітніх технологій у навчальний процес; введення модульної 
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системи навчання, а також використання і впровадження в навчальний процес 
інноваційних виробничих технологій. 
Сформувати професійні знання, вміння і навички, оптимально поєднати 
теоретичну і практичну складові, інтегруючи їх, дозволяє впровадження в 
начальний процес програми інтегрованого модуля, оволодіння яким передбачає 
запровадження модульно-компетентнісної технології навчання, що робить 
можливим перехід при конструюванні змісту освіти від знань до способів 
діяльності. 
За модульно-компетентнісною технологією навчання педагог, щоб 
підготувати компетентного випускника, повинен сформувати професійні та 
ключові компетенції (трудові операції), які складають модуль (модуль – це 
сукупність трудових операцій, зміст яких формує необхідні компетенції).  
За результатами аналізу дослідження педагогів-практиків щодо проблеми 
проектування професійних стандартів у сфері швейного виробництва, створено 
модель професійного стандарту компетентності з професії “Кравець”, яка стала 
основою для оновлення діючих кваліфікаційної та освітньо-кваліфікаційної 
характеристик і розроблення експериментального навчального плану, де освітня 
програма розподіляється на навчальні модулі, що будуються по вертикалі та 
складаються з відповідних предметних модулів. Ці модулі в подальшому 
формують знання, вміння і компетенції для засвоєння автономної трудової 
функції, які на кожному кваліфікаційному рівні розмежовано на окремі блоки, їхній 
зміст узагальнено і трансформовано у стисле формулювання їх значення. Щоб 
ідентифікувати ці блоки, введено поняття “модулі компетенції”, які фактично 
визначали основні види робіт кравця. 
Професійний стандарт сформовано з окремих модулів трудової діяльності, 
кожний з яких представляє в узагальненій формі основні функції кравця на 
відповідному кваліфікаційному рівні. Модуль трудової діяльності – складова 
частина сфери професійної діяльності, яка складається з цілісного набору 
модулів компетентності, що відображають напрями професійної діяльності з 
конкретної професії на кожному кваліфікаційному рівні галузевої рамки 
кваліфікацій. 
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Модуль компетентності з професії “Кравець” – складова частина модуля 
трудової діяльності професійного стандарту, що представляє собою логічно 
завершений, автономний, цілісний блок елементів модулів компетентності, 
об’єднаних за укрупненими асортиментними группами швейних виробів. 
До кожного модуля компетентності надається опис вимог щодо виконання 
конкретної трудової функції. Це дозволяє виявити той набір елементів модулів, 
який є необхідним і достатнім для отримання відповідної кваліфікації, яка 
підтверджує право особи на здійснення професійної діяльності.  
Модульно-компетентнісний підхід при формуванні змісту професійного 
стандарту проявився у методах розподілу трудових функцій. Тобто весь обсяг 
трудових функцій кравця на кожному кваліфікаційному рівні було розмежовано на 
окремі блоки, зміст яких узагальнено та трансформовано у лаконічне 
формулювання їх сутності. Для ідентифікації таких блоків було введено поняття 
“модулі компетенції”, які фактично визначали основні види робіт кравця. У якості 
основних принципів побудови модульної структури цих видів робіт було прийнято 
за основу наступні принципи: конкретність та орієнтацію на кінцевий результат, 
цілісність, завершеність, відносну автономність та значущість для визначеної 
робітничої професії. 
Актуальним є впровадження за модульно-компетентнісною технологією 
навчання інтегрованих уроків, які передбачають інтеграцію спеціальних 
предметів, що входять до модуля професійно-теоретичної підготовки та 
навчально-виробничих робіт, які складають зміст модуля виробничого навчання 
[4]. 
Особистісно-орієнтований підхід реалізовано шляхом впровадження 
інноваційних технологій. Серед інноваційних технологій, які застосовуються 
викладачами для покращення навчального процесу, можна виділити такі: 
інтеграційні, колективної дії, інформаційні, дистанційні, розвивальні, модульно-
розвивальні тощо. 
У якості виховних інноваційних технологій застосовують мистецькі засоби і 
прийоми впливу педагога на свідомість особистості учня з метою формування в 
нього особистісних цінностей у поєднанні із загальнолюдськими: рання 
соціалізація учнів, патріотичність, духовний розвиток учнів тощо. 
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Інноваційні педагогічні технології дали можливість запровадити 
найрізноманітніші методи навчання. Ефективно проходять уроки, де 
використовуються інтерактивні методи, які допомагають учням глибше зрозуміти 
тему, а набуті теоретичні знання використати у життєвих ситуаціях. 
Такі підходи до занять виявилися ефективними щодо:  
– оптимальності – у спробі досягти поставлених навчально-виховних цілей 
при найменших витратах часу, зусиль і засобів, завдяки високій якості, 
ефективності, а головне – результативності навчання; 
– інтегративності – синтезі одержаних знань не лише з одного предмета, а й з 
інших предметів; 
– сучасності – у постійному прагненні до нововведень і неперервному 
вдосконаленні змісту предмета з урахуванням зменшення розриву між 
найновішими досягненнями в науці та виробництві; 
– науковості – відмові від інтуїтивного визначення змісту, методів і форм 
навчання та переході до максимально повного аналізу, заснованого на 
найновіших сучасних досягненнях психолого-педагогічних наук; 
– масштабного використання сучасних, технічних і дидактичних засобів 
навчання, які активізують діяльність учнів; 
– якісної та кількісної оцінки результатів навчання. 
Нові технології навчання ставлять відповідні вимоги до інженерно-
педагогічних працівників: 
– уміти діагностувати цілі навчання, виховання і розвитку; 
– глибше володіти навчальним предметом; 
– моделювати професійну діяльність майбутнього фахівця; 
– організовувати самостійну роботу учнів для підготовки до семінарських 
занять, уроків-конференцій тощо; 
– створювати нові види наочних засобів для навчання; 
– вільно володіти методами проблемного розвивального навчання тощо [5, 
c. 45]. 
Сучасна професійна підготовка майбутніх фахівців швейного профілю тісно 
пов’язана з художньо-естетичним вихованням, яке здійснюється комплексом 
засобів: художнє виховання; естетична та мистецтвознавча освіта; поширення та 
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пропаганда найвищих досягнень художньої культури; естетичне середовище; 
естетичні аспекти фізичної культури і спорту, культурний туризм; художня 
самодіяльність тощо.   
При підготовці кваліфікованого робітника швейного профілю враховують 
основну властивість особистості, а саме:  прагнення до творчості та краси. 
Формування у майбутніх фахівців швейної галузі художньо-естетичної 
компетентності зумовлюється нагальними вимогами сучасного виробництва, 
водночас вона виступає важливою формотворною компонентою формування 
загальної професійної компетентності фахівців.  
Компетентність у художньо-естетичній галузі виступає важливою складовою 
частиною формування загальної професійної компетентності фахівця швейного 
виробництва, що зумовлюється, перш за все, самою специфікою цієї галузі 
виробництва. Так, витонченість готового одягу залежить від мистецтва закрійника. 
Не кожному знаючому основи кравецької справи вдається додати виробу 
“родзинку ”, зробити так, щоб пошите плаття або костюм “заграли ”, а для цього 
закрійникові треба щораз проявляти творчість, вигадку: запропонувати нову, 
оригінальну лінію або деталь обробки. Необхідно мати художні здібності, 
фантазію, естетичний смак. Професія закрійник – творча. Вона потребує 
спеціальних знань, художнього смаку, любові до своєї справи, уміння 
орієнтуватися в направленнях моди. Здатність аналізувати, узагальнювати, 
образно мислити, мати добре розвинуту уяву та творчу фантазію при створенні 
різноманітних моделей одягу. 
Сучасні наукові досягнення, широке запровадження наукоємних, 
інформаційних технологій вимагають значного підвищення якості професійної 
підготовки кваліфікованих робітників швейного профілю, випереджувального та 
інноваційного розвитку професійно-технічної освіти.  
На відміну від попереднього розмежування професій швейного профілю на: 
швачку-мотористку; кравець верхнього жіночого одягу, кравець верхнього 
чоловічого одягу, кравець дитячого одягу, кравець легкого жіночого одягу; 
закрійник верхнього жіночого одягу, закрійник верхнього чоловічого одягу, 
закрійник дитячого одягу, закрійник легкого жіночого одягу, виникла потреба 
підготовки “робітників моди”, а саме: швачок, кравців, закрійників (за діючим 
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Державним класифікатором професій України ДК 003-95, який був затверджений 
та набрав чинності згідно з наказом Держстандарту України № 251 від 27 липня 
1995 р.), від яких ринок потребує навичок художнього оформлення та оздоблення 
одягу, реставрації та ремонту одягу, поєднання елементів одягу в єдину 
композицію на більш високому професійному й творчому рівні, наявності добре 
розвиненого естетичного смаку. 
Майбутній фахівець швейного профілю повинен мати професійні задатки, 
такі як: чітка координація рухів, добре розвинене зорове сприймання, окомір, 
кольоросприймання, образна й оперативна пам’ять, висока концентрація уваги, 
добре розвинене просторове уявлення, художній та естетичний смак, що дасть їй 
змогу досягти високої професійної майстерності. 
Звідси випливає значущість такої професійної якості кваліфікованого 
робітника швейного профілю, як сформованість естетичної свідомості.  
Естетична свідомість – це форма суспільної свідомості, яка являє собою 
художньо-емоційне відображення дійсності через естетичні почуття, переживання, 
оцінки, смаки, норми, ідеали тощо й дістає концентроване вираження у мистецькій 
творчості та естетичних поглядах.  
Науково доведено, що естетична свідомість тісно пов’язана з розвитком 
розумової діяльності, пізнавальними здібностями особистості у процесі 
професійного становлення та являє собою цілий світ духовних почуттів, 
переживань та поглядів, які збагачують її життя, розуміння його сенсу й 
своєрідності, допомагають орієнтуватися у світі та виробляти уявлення про вищі 
життєві цінності (ідеали), до яких належить прагнути. Вона є носієм духовних 
цінностей, що існують у суспільстві й постійно розвиваються внаслідок 
соціального прогресу, розвитку мистецтва, спілкування народів та культур.  
Професійне навчання майбутніх фахівців швейного профілю тісно пов’язане 
з мистецтвом, вони взаємозалежні та доповнюють один одного. Тому неможливо 
стати справжнім митцем швейної справи без навчання, довгого, копіткого, 
напруженого. Враховуючи це кожен викладач та майстер виробничого навчання 
намагається під час теоретичних і виробничих занять допомогти учню 
зреалізувати себе, задовольнити художньо-творчі потреби.  
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Для розвитку естетичних смаків, почуттів, потреб, знань, ідеалів, вироблення 
художньо-естетичних умінь, творчих здібностей, тобто формування естетичної 
культури в учнів, викладачі у процесі художньо-естетичного виховання 
застосовують метод колективної творчості – “мозкову атаку”. 
Творчий підхід у розв’язанні професійної проблеми є основою “мозкової 
атаки”. Водночас “мозкова атака” – це комплексний підхід до розв’язання складних 
проблем сучасної професійної педагогіки. Притаманна “атаці” атмосфера 
емоційної піднесеності позитивно сприяє викриттю глибинних творчих резервів 
учня.  
Професійна естетична майстерність майбутнього фахівця швейного профілю 
полягає у тому, щоб уміти добирати й правильно моделювати одяг. Під час 
моделювання одягу учнів навчають, враховувати особливості статури замовника, 
надавати правильних співвідношень окремим його частинам, поєднувати їх з 
формою виробу в цілому, тим самим підсилюючи поєднання зовнішньої краси 
особистості через одяг з її внутрішньою сутністю. Таким чином учні навчаються 
творчо поєднувати елементи одягу в єдину композицію. 
Естетичне виховання майбутніх фахівців швейного профілю здійснюється 
комплексом засобів: художнє виховання; естетична та мистецтвознавча освіта; 
поширення та пропаганда найвищих досягнень художньої культури; естетичне 
середовище; естетичні аспекти фізичної культури й спорту, культурний туризм; 
художня самодіяльність тощо. Велике значення має матеріальна база ПТНЗ, 
матеріально-технічне забезпечення уроків, декоративне оформлення приміщень, 
благоустрій території, оформлення кабінетів, лабораторій, майстерень, коридорів, 
інших приміщень – це все позитивно впливає на формування естетичного 
виховання в учнів-швейників.  
Викладання всіх навчальних предметів, а особливо професійно-
орієнтованих, які несуть в собі естетичний потенціал – “Матеріалознавство”, 
“Основи конструювання одягу”, “Обладнання та автоматизація швейного 
виробництва з використанням ЕОМ”, “Технологія швейного виробництва”, 
“Моделювання та художнє оформлення одягу”, “Малюнок” та ін. сприяє 
естетичному вихованню учнів.   
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Для формування художньо-естетичної компетентності майбутніх фахівців 
швейного профілю особливе значення має засвоєння основ історії мистецтва, 
вивчення стилів та концептуальних напрямів у розвитку світової моди, теоретична 
підготовка у галузі дизайну, засвоєння сучасного досвіду дизайнерів та 
модельєрів.  
Важливим сучасним напрямом формування художньо-естетичної 
компетентності майбутніх фахівців є вивчення ними основ комп’ютерної графіки, 
надбання навичок її застосування у практичній сфері моделювання та 
конструювання швейних виробів. Головне завдання, при вивченні предмету 
“Конструювання та моделювання одягу ”, як наукової дисципліни, полягає у 
вивченні методів проектування деталей одягу, тобто в наданні деталям 
необхідних форм та розмірів відповідно будові та розмірам тіла людини; 
гігієнічним вимогам до одягу; властивостям матеріалу; технологічності обробки 
виробу в процесах швейного виробництва. 
Важливим аспектом підготовки компетентного фахівця швейного профілю є 
інноваційні підходи співпраці навчальних закладів з підприємствами. 
Суть інноваційного підходу полягає у діагностиці навчальними закладами 
ринку праці, а саме: визначення мережі підприємств, які потребують робітничих 
кадрів; асортименту виробів, які виготовляються; рівень технічного обладнання 
підприємств і діючих інноваційних технологій на цих підприємствах. Також 
здійснюється науково-методична робота з вивчення виробничого досвіду даного 
підприємства, а саме вивчення технологій виготовлення одягу з використанням 
нових матеріалів і сучасного обладнання [6].  
Таким чином, умовами формування професійної компетентності майбутніх 
фахівців швейного профілю можна вважати наступне: подальшу інтеграцію 
професійно-технічної освіти у світову систему підготовки робітників шляхом 
упровадження інноваційних технологій навчання та виробництва; модульно-
компетентнісний підхід; методи формування художньо-естетичного виховання та 
інноваційні підходи співпраці з підприємствами легкої промисловості. 
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